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PREDGOVOR

Srpsko obrazovanje je ve¢ vise godina u procesu reformskih promena. Preduzete su brojne
konkretne mere kako bi se promene podstakle; mnoge su inicirane i finansirane od strane
evropskih partnera, kao doprinos priblizavanju srpskog Skolstva evropskim nacelima i
iskustvima.! Jedan od najskorijih oblika podrike bio je trogodisnji projekat ,,Razvionica“? koji je
finansirala Evropska unija sa 8,5 miliona evra i u ¢iju implementaciju je bio ukljucen veliki broj
istaknutih domacih i inostranih obrazovnih stru¢njaka i prakti¢ara (samo je obukom obuhvaceno
13.000 nastavnika, a jo§ 7.500 obuceno je putem interneta). Korisnik i realizator projekta bilo je

Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

Projekat ,,Razvionica“ je kao najvazniji cilj imao izradu novog, savremenog nacionalnog okvira
kurikuluma 1 predvidao je veéi broj mera kojima bi se obezbedilo ostvarenje tog cilja; medu
njima je bila i nabavka racunarske i druge tehnicke opreme koja bi podrzala osavremenjenje

nastavnog procesa i sluzila za on-line obuku nastavnika za primenu novog okvira kurikuluma.

»Razvionica®“ se zavrsila krajem Skolske 2014/15. godine i pitanje je Sta je ostalo nakon nje.
Skole su najveée interesovanje pokazale za nabavku tehni¢ke opreme, a mnogo manje za obuku
nastavnika koji treba da je upotrebe u nastavnom procesu. Novi okvir kurikuluma nije uSao u
primenu. Sve internet stranice o projektu su povuene sa sajta Ministarstva prosvete, nauke i

tehnoloSkog razvoja; u profesionalnoj memoriji ove sredine, projekta kao da nije ni bilo.

Ovu tuznu anegdotu navodimo stoga $to je ilustrativna za kontekst u kom nastaje ovaj rad i
zato §to slicnu sudbinu ima dramska pedagoska tradicija u nasem drustvu. Dramska pedagogija u
Srbiji nije nastala kroz uvoz znanja iz razvijenijih drustava, vec je stvarana autenti¢nim naporima
posvecenih stru¢njaka poput Zore BokSan Tanurdzi¢ i Ljubice Beljanski Risti¢. NaSom nesre¢om
koju obelezava kontinuitet diskontinuiteta, ove su tradicije na ivici zaborava. Za to vreme,
dramska pedagogija razvijala se dalje, radom mladih generacija koje kombinuju domacu i
inostranu tradiciju. I ovaj rad objedinjava viSe dramskih pedagoskih $kola, ali ostaje utemeljen u

ljubavi prema dramskoj umetnosti razvijenoj u Dramskom studiju Doma pionira Beograda.

! Osnivanje Zavoda za unapredenje obrazovanja i vaspitanja ZUOV bilo je jedno od prvih takvih mera. Zavod je pokrenut
kroz finansijsku i “meku’ podriku Svajcarske agencije za razvoj i saradnju SDC, koja ga je finansirala i facilitirala

njegovo funkcionisanje tokom vise godina. Ista agencija je finansirala i podrzala osnivanje Regionalnih centara za stru¢no
usavrSavanje zaposlenih u obrazovanju u desetak gradova u Srbiji.

2 Pun naziv projekta bio je “Podrika razvoju ljudskog kapitala i istraZivanju - opite obrazovanje i razvoj ljudskog kapitala”.
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REZIME

Dramska pedagogija je oblast koja je nastala onog trenutka kada se dramski proces odvojio od
pozoris$ne produkcije i bio shvaéen kao nacin za postizanje razvojnih ciljeva. Uzroci za takvu
promenu perspektive krajem 19. veka bili su vezani za proces industrijalizacije; ali su razlozi
ustanovljeni mnogo ranije, sa prvim demokratskim drustvom u Atini u 5. veku st. e., kada je
paideia — obrazovanje zasnovano na umetnosti, filozofiji i religiji, nastalo kao nacin za odgajanje
politi¢ke snage drustva. Obrazovanje je oCuvalo humanisticki karakter i zadrzalo politicku svrhu
do danasnjih dana, ali je dugo bilo privilegija povlas¢enih klasa; do postepene de-elitizacije
obrazovanja doslo je u prosvetiteljstvu koje je nadahnulo pokrete za Sirenje obrazovanja, koji su
doveli do radanja pedagogije, razvoja filozofije obrazovanja i stvaranja modernih obrazovnih
koncepata. Progresivno obrazovanje, kao kapitalan koncept, dalo je utemeljenje za radanje
dramske pedagogije. U svom razvoju, dramska pedagogija je prosla kroz Cetiri glavne faze:
Kreativnu dramu, Dramu u obrazovanju, Pozoriste u obrazovanju i Primenjeno pozoriste. Ono
Sto je zajednicko svim navedenim konceptima je namera da se ostvari li¢na i druStvena promena.
U skoli, Drama je kao predmet dugo bila prisutna u razvijenim zapadnim drustvima i brzo je
pocela da se Siri u svetu. Sa promenom obrazovne paradigme koja je nastupila krajem 20. veka,
kada je funkcionalisticka filozofija potisnula humanisticku, Drama je iskljucena iz kurikuluma u
mnogim zemljama. U pitanje je doveden njen naucni status kao osnov za nastavnu predmetnu
oblast i, uopste, doprinos koji dramska edukacija, u brojnim oblicima, daje $koli i drustvu.

U ovom radu, mi ispitujemo ove kritika kroz nekoliko postupaka. Prvi je analiza dramske
pedagogije kao nauc¢nog polja i nau¢ne discipline, prema kriterijumima ,,normalne‘ — empirijsko-
analiticke nauke. Drugi je sagledavanje dramske pedagogije kao kros-discipline koja se upravlja
prema nacelima ,,postnormalne‘ nauke. Treci je analiza dramske pedagogije kao Skolske prakse,
u tri koraka: u odnosu na tradicionalnu pedagosku i didakti¢ku paradigmu, naprednu razvojnu
pedagosku 1 didakticku paradigmu i, najzad, integrisanu pedagosku i didakticku paradigmu koja
&ini horizont ka kom savremeno obrazovanje i vaspitanje stremi. Cetvrti postupak je nastojanje
da, prate¢i pojmovni okvir pedagoske nauke, sistematizujemo dramske pedagoske oblike koji su

zastupljeni u obrazovanju i time pokazemo korist koju Skola ima od dramskog pedagoskog rada.

U analizi dramske pedagogije kao nauc¢nog polja i nauéne discipline utvrdili smo da je ona

razvijena kao naucno polje, a da je, kao naucna disciplina, u procesu konstituisanja, mada sasvim
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dovoljno razvijena da bi bila funkcionalna kao nauka. Takode smo utvrdili da postoje pokazatelji

ontoloske posebnosti dramske pedagogije koji upucuju na analizu njene disciplinarne prirode.

Ispitivanjem dramske pedagogije kao kros-disciplinarne oblasti utvrdili smo da ona jeste
autonomna kros-disciplina koja ima oblike u svim vidovima kros-disciplinarnosti: multi-, inter- i
transdisciplinarnosti, te da su svi ovi oblici samostalni, uspostavljeni i da se dalje razvijaju.
Takode smo utvrdili da u njen kros-disciplinarni sastav ulaze dramska umetnost, pedagoSka
nauka i ’svet Zivota’ — pojava ne-nauke i ne-umetnosti, odnosno njihov najéeséi predmet, kao
supstantiviran oblik koji zahteva ispunjenje svojih potreba od nauke, pa i od umetnosti. S
osvrtom na promenu kulturne paradigme iz moderne u postmodernu, a potom post-postmodernu,
pokazali smo transformaciju pojmova kulture, nauke i obrazovanja, kao 1 nova ocekivanja od
njih u ’svetu zivota’ koja svoj izraz nalaze u transdisciplinarnom konceptu. lIzdvojili smo
dramske pedagoske oblike koji imaju transdisciplinarni sastav (npr. kreativna drama) i
obrazlozili smo njihov epistemoloski ciklus, tumacec¢i ga pojmovnim aparatom transdisciplinarne
nauke. Time smo pokazali da je dramska pedagogija moderna praksa koja moze da se uhvati u

kostac sa savremenim problemima u skoli i izvan nje.

Kroz analizu dramske pedagogije kao Skolske prakse, utvrdili smo da ona podrzava ciljeve i
sprovodenje sva tri modela kurikuluma, a da daje klju¢ni doprinos ostvarenju integrisanog
kurikuluma i obrazovnog koncepta koji najveci akcenat stavljaju na razvoj kulture i gradanstva i

time na paideicku svrhu obrazovanja.

U sistematizaciji dramskih pedagoskih oblika primenom pojmovnog okvira pedagoske nauke,
uspeli smo stvorimo okvir u kom svi oblici koji su prisutni u $koli nalaze svoje logi¢no i
funkcionalno mesto — bilo pod dramskim i pozori$nim obrazovanjem ili pod poljem vaspitanja,
kao metod ili kao medij u¢enja. Razmatranjem pitanja obrazovanja dramskih pedagoga koji bi

kompetentno vodili dramski rad u $koli i Sirem drustvenom kontekstu, zakljucili Smo ovaj rad.

Kljuéne reci: Dramska pedagogija, paideia, svet zivota, kros-disciplinarnost,
interdisciplinarnost, transdisciplinarnost, postnormalna nauka, transnauka, transkulturalnost,
samokulturacija, samoobrazovanje, autopoiesis, integrisano obrazovanje, integrisani kurikulum,
didakticka participacija, stvaralacka participacija, kreativna drama, drama u obrazovanju,

pozoriste u obrazovanju, dramska kultura, dramsko obrazovanje, dramsko vaspitanje.
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ABSTRACT

The field of Drama Pedagogy emerged when the dramatic process separated from theatre
production and was perceived as means for attaining developmental ends. Such a shift of
perspective at the end of the 19™ century was caused by the process of industrialization;
however, reasons were established much earlier, with the first democratic society in Athens in
the 5™ century BC, when paideia — education based on the arts, philosophy and religion, was
instituted as a method of breeding political forces of the society. Education maintained its
humanistic character and political purpose until today, but has long been a privilege of the
advantaged classes alone; gradual de-elitization of education started only with the Enlightenment
which inspired education spreading movements leading to birth of pedagogy, development of
philosophy of education and creation of modern educational concepts. Progressive education, as
a major concept, provided basis for the appearance of Drama Pedagogy. In its development,
Drama Pedagogy went through four capital phases: Creative Drama; Drama in Education;
Theatre in Education and Applied Theatre. The common feature of all four concepts is the
intention of stimulating individual and social change.

In developed Western societies, Drama was present in schools for many years, spreading fast
into the world. With the change of educationa paradigm at the end of the 20™ century, when
functionalist philosophy prevailed over the humanistic, Drama was excluded from the curricula
in many countries. Scientific status of Drama, which was needed for its position as a school
subject, was harshly questioned and so was the contribution of Drama to school and the society.
In this thesis, we investigate those criticisms through several procedures. The first one is analysis
of Drama Pedagogy as a scientific field and a scientific discipline, as per the criteria of “normal”
— empirical-analitical science. The second one is examination of Drama Pedagogy as a cross-
discipline which obeys the rules of “postnormal” science. The third one is analysis of Drama
Pedagogy as a school practice, to be achieved in three steps: in comparison to the traditional
pedagogic/didactic paradigm, the advanced developmental paradigm and the integrated paradigm
as a horizon for which contemporary education is striving. The fourth procedure is an attempt to
systematize Drama Pedagogy methods in education, by following the pedagogic categorical
framework, striving to demonstrate thus the benefits of Drama Pedagogy for the school.

In the analysis of Drama Pedagogy as a scientific field and a scientific discipline, we found that
it is developed as a field, while it is still in the process of constitution as a discipline, although
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quite sufficiently developed to be functional as a science. We also found indicators of
ontological specificity of Drama Pedagogy, asking for further analysis of its disciplinary nature.
In the analysis of Drama Pedagogy as a cross-discipline, we found that it is an autonomous
cross-discipline with specific forms developed in all cross-disciplinary aspects: multi-, inter- and
transdisciplinarity; all those forms are autonomous, established and developing. We also found
that there are three elements constituting the Drama Pedagogy cross-discipline: Drama as art,
Pedagogy as science and the ‘Lifeworld’ as a phenomenon of non-science and non-art, i.e. their
most common subject, a substantiated form demanding from scence and art to fulfil its needs.
Considering the change of cultural paradigm from the modern into the postmodern and then even
the post-postmodern, we demonstrated the transformation which the notions of culture, science
and education have undergone, facing new expectations in the ‘Lifeworld’, expressed in the
transdisciplinary concept. We hence selected Drama Pedagogy methods of thansdisciplinary
composition (e.g. Creative Drama) and explained their epistemological cycle through categorial
apparatus of transdisciplinary science, demonstrating thus that Drama Pedagogy is a modern
practice capable of coping with contemporary problems in the school and beyond.

Through the analysis of Drama Pedagogy as a school practice, we found that it supports the
objectives and implementation of all three curricular models, while contributing substantialy to
the integrated curriculum and educational concepts which emphasise cultural and civic
develoment and the paideic purpose of education.

In the systematization of Drama Pedagogy methods through the pedagogical categorial system,
we succeeded in creting a framework in which all forms present in school find their logical and
functional place — either under drama and theatre education or upbringing, as a learning method
or a learning medium. Finally, by examening the issue of academic education of future drama

pedagogues, needed for their competent work in school and society, we concluded this thesis.

Key words: Drama Pedagogy, paideia, Lifeworld, cross-disciplinarity, interdisciplinarity,
transdisciplinarity, postnormal science, trans-science, transculturality, self-culturation, self-
education, autopoiesis, integrated education, integrated curriculum, didactic participation,
creative participation, creative drama, drama in education, theatre in education, drama culture,

drama education, drama up-bringing.
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Najvaznija pojava u tome Sto nazivamo dramom je da mora pokazati promenu.
Ona ne zaustavlja trenutak u vremenu, ve¢ zaustavlja problem u vremenu

i taj problem ispitujemo dok ljudi prolaze kroz proces promene.

Ako zelite da u obrazovnju koristite dramu, morate nauciti ljude da razumeju

kako da se dogovaraju, kako bi prolazili kroz proces promene.

Dorothy Heathcote:

Drama as a process for change
UvoD
POJMOVNI okvir
Nasa tema ima dva klju¢na pojma: jedan je dramska pedagogija, a drugi integrisano obrazovanje.

Termin ’dramska pedagogija’ odabrali smo arbitrarno, jer nijedan termin za dramski edukativni
rad nije jednoglasno prihvacen i koris¢en ni u svetu, ni kod nas. U anglofonim zemljama se, uz
drama pedagogy, c¢esto koriste izrazi obrazovna drama (educational drama), drama u
obrazovanju (drama in education), drama kao pedagogija (drama as pedagogy), drama za ucenje
(drama for learning) i drugi. U frankofonim zemljama takode se koristi termin dramska
pedagogija (pédagogie dramatique). U Nemackoj se koristi termin pozoriSna pedagogija
(Theaterpddagogik), dok je u Holandiji dramska pedagogija metod u S$kolskoj nastavi, a

pozori$na pedagogija oblik poducavanja scenskih znanja i umenja (Krusi¢, 2012: 19).

Nepodeljena saglasnost teoreticara 1 prakti¢ara ne postoji ni oko predmeta ove oblasti. Verovatno

je najbliza konsenzusu tvrdnja Doroti Hetkat da se oblast bavi promenom (1976: 115).

S obzirom na odsustvo saglasnosti oko terminologije i predmeta, u ovom radu ¢emo Kkoristiti

termin ’dramska pedagogija’ za sve oblike dramskog rada koji za cilj imaju razvojnu promenu.

Na kraju rada, prilikom sistematizovanja dramskih pedagoskih oblika, nac¢ini¢emo precizniju
distinkciju izmedu dramskog obrazovanja i dramskog vaspitanja, kao i pozorisne pedagogije i

dramske pedagogije u uzem smislu i drugih pojmova.

Pod terminom ’integrisano obrazovanje’ podrazumevamo sistem ravnopravnog, dostupnog,
inkluzivnog savremenog obrazovanja usmerenog na dete/mladog Coveka koji uci smisleno i
kontinuirano, u skladu s licnim potencijalima i potrebama, u otvorenoj i socijalno odgovornoj

Skoli koja ostvaruje saradnju s porodicom, kao i sa Sirom zajednicom.
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Centralni pojam integrisanog obrazovanja je ’integrisani kurikulum’, pod kojim podrazumevamo
program razvoja povezanih znanja, vestina i vrednosti koji se ostvaruje kroz integrativni nastavni
pristup, a koji ima za cilj da omogué¢i mladom Coveku pristup celozZivotnom obrazovanju i

ukljucivanje u savremeni svet rada, kulturnog i gradanskog Zivota.
Drugi pojmovi koji se koriste u ovom radu objaSnjeni su podrobno u samom tekstu 1 analizi.
PROBLEMSKI okvir

U skolskim sistemima Sirom sveta, dramski edukatori/pedagozi suoceni su sa iskljucivanjem
Drame iz kurikuluma i moraju da se bore za opstanak svoje oblasti. U sistemima u razvoju, kao
Sto je nas, borba se ve¢ decenijama vodi za uvodenje dramske umetnosti u obrazovni sistem. U
oba slucaja se pokazuje, medutim, da argumentacija kojom se dokazuje pedagoski, pa i humani-

sticki znacaj dramske edukacije, iako opsezna i potkrepljena dokazima u praksi, nije delotvorna.

Ovaj rad nastao je kao doprinos diskusiji koja u savremenoj teoriji i praksi okruzuje oblast

dramske pedagogije, a koja se tice statusa i mesta ove discipline u obrazovnom sistemu i drustvu.

Pocetni PROBLEM naSeg istrazivanja, stoga, mozemo formulisati dosta Siroko, kao

znacaj dramskog pedagoskog delovanja u savremenom obrazovnom Kkontekstu.

Iako je nadahnut situacijom u ’svetu zivota’, ovaj problem je teorijske prirode 1 potrebno ga je
sagledati u tri aspekta: internom (same dramske pedagogije), eksternom (drustvenog sistema) i

relacionom (suodnos$enja dramske pedagogije i drustvenog, a specifi¢no $kolskog sistema).

1. Interni problem odnosi se na nedovoljnu utemeljenost dramske pedagogije kao nau¢ne
discipline. Problem obuhvata zapostavljenost pitanja njenog naucnog identiteta, kao i pitanja

njene disciplinarne prirode, od strane samih aktera u dramskom pedagoskom polju.

2. Eksterni problem tice se aktuelne promene obrazovnog, kulturnog i nau¢nog konteksta i
filozofije. Obuhvata vladaju¢e paradigme u drustvu koje uti¢u na prepoznavanje dramske

pedagogije od strane drustvenog sistema i Skole.

3. Relacioni aspekt problema ti¢e se odnosa dramske pedagogije i Skole. To je slozen
problem koji obuhvata vidove na koje Drama podrzava skolu u ispunjenju njenog drustvenog
zadatka, zavisno od paradigmatskih stanovista koje Skola zauzima u skladu s pedagoSkom 1
Sirom teorijom druStvenog razvoja; ali 1 mogu¢nost da dramski pedagoski rad podrzi, a

mozda i inicira promenu paradigme i razvoj Skole.
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Kao razlozi za rad, ove problemske teme imaju znacaj koji treba objasniti:

1. Nedovoljna utemeljenost dramske pedagogije kao nau¢ne discipline je problem Kkoji
generise samo dramsko pedagosko polje, time $to nije uredilo bitna pitanja nau¢nog statusa
svoje teorije 1 prakse. Ovaj problem ima dva aspekta: prvi se ti¢e neuredenosti pitanja

naucne, a drugi disciplinarne prirode dramske pedagogije.

Naime, dramskoj pedagogiji se u kritikama koje dolaze pre svega iz obrazovnog polja, odrice
naucni status. Ona se sagledava kao praksa, diskurs, pseudonauka, kreativni rad itd., ali ne
kao samostalna naucna oblast koja ima definisan predmet, metode, filozofiju, jezik, istoriju,
norme i druge naucne elemente. Da 1li bi dokazan nau¢ni status dramske pedagogije bio
dovoljan da donese promenu u njenom formalnom statusu u $koli, drugo je pitanje (smatramo
da odgovor na njega zavisi od sasvim nenau¢nih faktora). U smislu analize nauc¢nog
identiteta ove oblasti, vazno je Sto navedene kritike upuéuju da aktuelni obrazovni sistem
snaznije prepoznaje umetnicku (dramsku) nego nau¢nu (pedagoSku) dimenziju dramske

pedagogije, §to je nesumnjivo uslovljeno delovanjem same dramske pedagoske zajednice.

To nas vodi ka disciplinarnim pitanjima dramske pedagogije. Jasno je da je ona kros-
disciplinarna oblast, a problem lezi u tome S$to pitanje odnosa drame i pedagogije nije
razreSeno (na koji nacin discipline saraduju, stoje li u odnosu hijerarhije ili ne, postoji li jos
neki faktor...) . I u ovom, kao i u prethodnom aspektu problema, nije re¢ samo o tome $to nije
bilo dovoljno napora da se odgovori na ova pitanja, ve¢ o tome S§to se, za odgovor na nau¢na
pitanja, nije koristio nauc¢ni kategorijalni aparat, ve¢ mahom etnografski pojmovi i jezik.
ReSenje problema disciplinarne prirode dramske pedagogije jo§ je vaznije od reSenja
problema nauc¢nog statusa, jer direktnije korespondira sa pitanjima njenog mesta u skoli,
odnosno doprinosa koji moze da pruZzi ostvarenju zadataka Skole u zajednici 1 drustvu.
Pitanja nau¢nog statusa i disciplinarne prirode ti¢u se ontologije dramske pedagogije, a
znacajno doticu i pitanja njene epistemologije.

2. Navedeni prvi (interni) problem nije oduvek postojao, ve¢ nastaje i pokazuje se u situaciji

promene obrazovnog, kulturnog i nau¢nog konteksta i filozofije.

Obrazovni kontekst: U skolskim okvirima, re¢ je o su¢eljavanju dve obrazovne paradigme:

tradicionalne i moderne.
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Tradicionalna obrazovna paradigma zasnovana je na transmisivno-receptivnom modelu

poducavanja i ucenja i akademskom/predmetnom kurikulumu.

Moderna paradigma zasnovana je na aktivnom poducavanju i ucenju, te kurikulumu koji

tezi procesno-razvojnom modelu i integrisanom vidu.

U okviru tradicionalne paradigme, dramska pedagogija se u kurikulumu i nastavi sagledava
na dva nacina: kao predmet (predmetni sadrzaj) ili kao metodicko sredstvo koje moze biti
primenjeno u nastavi odredenih predmeta. U oba slucaja, njena realizacija ogranicena je

standardima transmisivno-receptivne nastave.

Iako bismo ocekivali da se u savremenom obrazovanju tradicionalni model ubrzano prevazi-
lazi 1 da se kurikulum i nastava integriSu, kao $to to preporucuje obrazovna nauka, ali i sve
slozenija radna praksa to zahteva, u realnosti smo svedoci obrnutog procesa: namesto da se
liberalizuju, kurikulum, nastava i posebno evaluacija $kolskih postignuca (ocenjivanje) postaju
u sve vecoj meri funkcionalisticki 1 podredeni zahtevima globalnog trzista rada, pod izgovorom

da pripremaju decu i mlade za uces¢e u svetu kompetitivnih radnih i zivotnih uslova.

Skolski programi postaju sve optereéeniji, jasno favorizujuéi znanje u odnosu na vestine, a
naroCito stavove. Ocene i rezultati testova postaju produkt po sebi, ¢ijom vrednoséu se
kupuje’ upis u prestizne Skole ili ostvaruje nastavak obrazovanja. Pozitivisticko —
kvantitativno ocenjivanje preovladava i u predmetnim oblastima za koje ovakav pristup nije
primeren: npr. umetnosti se evaluiraju kroz numericko ocenjivanje. Umetnost doZzivljava

obrazovnu marginalizaciju, pa se ¢esto fond ¢asova drugih predmeta proSiruje na ustrb nje.

U ovakvoj situaciji, drama je kao predmet ukinuta u mnogim zemljama i njeno prisustvo u
Skoli ograniceno je na ulogu metodi¢kog instrumenta (npr. u nastavi jezika) ili vannastavnu

aktivnost koja se 'ne boduje’, pa samim tima nema jasnu vrednost za ucenike i roditelje.

Moc¢ funkcionalisticke obrazovne filozofije u aktuelnom trenutku toliko je jaka da utice 1 na

one oblike nastave koji se, pred zahtevima prakse ili obrazovne reforme, otvaraju i integrisu.

U nasem drustvu, kontekstualni okvir ¢ini obrazovna reforma koja je u toku. Ona predvida
promenu obrazovne paradigme u pravcu njenog osavremenjenja, priblizavanja potrebama
drustva i integrisanja — kako u okviru nastave (intra- i interpredmetno), tako i u odnosu na

socio-kulturni kontekst.
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Socio-kulturni kontekst: Tuzna anegdota koju smo naveli u Predgovoru ukazuje na problem
i znacaj socio-kulturnog konteksta za razmatranje problemske teme. U tome prepoznajemo
viSe dimenzija:

= U naSoj sredini postoji snazan otpor promeni obrazovne paradigme. Umesno je razmisljati

o tome da taj otpor ima temelj u kulturnoj 1 drustvenoj paradigmi i tendencijama re-

tradicionalizacije srpskog drustva, kako ve¢ duze vreme zapazaju istrazivaci:

“Danas su zemlje Balkana razapete izmedu koncepata retradicionalizacije i modernizacije.

Na tom terenu vode se glavne teorijske 1 ideoloske bitke” (Bozilovi¢, 2004).

Ne ulaze¢i dubinski u znacenje 1 drustvene reperkusije pojmova tradicije i moderniteta
(videti: Bozilovi¢, 2009), treba konstatovati da je promena paradigme problem koji kod

nas ima mnogo $ire okvire od obrazovnih i obuhvata celokupan socio-kulturni kontekst.

= Otpor promeni paradigme je institucionalnog karaktera. Procese promene sabotira sam
obrazovni sistem na svim nivoima. Legislativa (krovni zakoni i Strategija obrazovanja), u
¢ijoj izradi su ucestvovali stru¢njaci, u ovom trenutku je znatno liberalnija od sistemske
prakse i u praksi se ne primenjuje. Zakon i praksa su u raskoraku, a ponekad i u sukobu

(npr. u pitanjima inkluzivnog obrazovanja).

= Otpor promeni paradigme ima pragmatsko 1 politicko znaCenje. Pragmatsko se sastoji u
nacinu finansiranja Skole (prema broju Casova), tako da postoje snazni lobiji u okviru
same umetnicke grupe predmeta, koje se opiru uvodenju dramske umetnosti kao predmeta.

Politicko znaCenje o€itava se u otporima evropeizaciji nase sredine.

Znacaj dramskog pedagoskog rada, kao izraza savremene i integrativne obrazovne paradigme
treba, prema tome, sagledavati Siroko: u opStoj socio-kulturnoj dimenziji u drustvu, u odnosu

prema institucionalnim promenama, kao i u okviru mikro- i makro- politickih tendencija.

Nauéni kontekst: Osim obrazovnog i socio-kulturnog, pitanje paradigme tice se i naucnog
konteksta i filozofije. Znacajan ¢inilac u osporavanju dramske pedagogije kao nauke je
empirijsko-analiticka (pozitivisticka) koncepcija nauke 0dnosno tzv. ,,normalna“ naucna
paradigma (Kuhn, 1962), koja teZze uvazava kros-disciplinarne oblike, posebno one koji
zahtevaju visi stepen integrisanja (inter- i transdisciplinarnost), zbog njihove tendencije da

empirijske nau¢ne metode zamenjuju etnografskim i interpretativnim. Stoga je u savremenoj
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teoriji nauke, koja prati sve intenzivniji razvoj kros-disciplinarnosti, zamenjuje tzv.
»postnormalna“ nau¢na paradigma (Funtowitz 1 Ravetz, 1993.) koja je visoko osetljiva na
kontekst i njegove vrednosti, tolerantna na pluralno tumacenje naucnih rezultata i sklona da
prihvati subjektivne i interpretativne metode kao nauc¢ne. U okviru ,,postnormalne‘ nau¢ne
paradigme, etabliraju se sasvim novi metodoloSki modeli (videti: Biggs i Karlsson, 2011)

koji dopustaju da se dramska pedagogija odredi kao samostalna (kros-)disciplinarna oblast.

Veoma je bitno $to ,,postnormalna® paradigma operise subjektivnim, vrednosno pregnantnim
perspektivama, jer time odbacuje objektivnost kao vrhovni nau¢ni imperativ i, namesto da
posmatra, po¢inje da deluje u socio-kulturnom kontekstu. Ovu promenu obelezila je pojava
akcionih istrazivanja u humanisti¢kim i1 drustvenim naukama, a njen uticaj se vidi u razvoju
pedagogije koja se, u teznji da intenzivira svoje delovanje, otvara prema drugim
disciplinarnim predmetnim i saznajnim perspektivama, ukljucujuc¢i i one koje pripadaju

dramskoj umetnosti i nauci o njoj. Tako ,,postnormalna‘ nauka redefiniSe ,,normalne* nauke.

Osim pedagoske, u pojmovnom krugu ovog rada svakako je prisutna jo§ jedna nauka —
teatroloSka. Za sada, teatrologija nije prepoznala dramsku pedagogiju kao svoj deo.
Teatroloskih razmatranja dramske pedagogije ima zanemarljivo malo, najpre stoga $to se — a
taj je problem generisan odsustvom nauc¢no zasnovane taksonomije u dramskoj pedagogiji —
ne prepoznaje veza izmedu savremenih teatarskih oblika poput divajzinga, post-dramskih
praksi i primenjenog pozorista, sa dramskom pedagoSkom epistemologijom. Stoga ¢e se u
ovom radu teatrolo$la nauka retko spominjati. Situacija gde je dramska pedagogija odsutna iz
vidnog polja teatrologije, medutim, mora biti izmenjena. Dramska pedagoska kros-disciplina
svoj naucni oslonac mora, uz pedagogiju, naci u teorijskom promisljanju dramske umetnosti.
Treba ocekivati da ¢e kros-disciplinarnom perspektivom teatrologija takode biti izmenjena,
kao $to je to bio slucaj s pedagogijom i brojnim drugim naukama koje su dugo sebe videle
kao monodiscipline i oslonjene na empirijsko-analiticke metode. Za teatrologiju to je

nuznost, jer je i samo pozoriste transdisciplinarna oblast; ali to je tema za neki novi rad.

Problem promene filozofija i paradigmi ima aksioloski karakter. Kao pitanje, ima direktan
znacaj za inicijalni problem kojim se u ovom radu bavimo. Naime, s promenom filozofije i
paradigme, menja se i mesto dramske pedagogije u realizaciji kurikuluma: ona postaje vazan

faktor za unapredenje obrazovanja, jer omogucuje i podrZava integrisanje obrazovnog procesa.
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Odnos dramske pedagogije 1 Skole je slozen problemski aspekt koji se proteze na obe
navedene paradigme: postojecu — pretezno tradicionalnu i budu¢u — modernu i integrativnu.
Tice se pedagoSke svrhe koju dramska pedagogija ima u opStem obrazovanju.
Problem se prepoznaje kroz nedefinisanost i neuredenost brojnih dramskih pedagoskih

oblika koji u ovom trenutku postoje i praktikuju se u Skolskoj praksi.

Odnos dramske pedagogije 1 Skole moZe se sagledati kroz prizmu pedagoske teorije, kao
konkretan doprinos koji dramska pedagogija pruza realizaciji kurikuluma. Rezultat takvog
analitickog pristupa moze biti taksonomija dramskih pedagoskih oblika, koje za sada nema,
Sto predstavlja problem i ozbiljnu prepreku za vodenje naucno dijaloga kako unutar dramske

pedagoske zajednice, tako 1 izmedu nje 1 druStvenih ¢inilaca, a pre svega obrazovnog sistema.

Sistematizacija je neophodna iz viSe razloga: za teorijsko razumevanje pedagoske dobrobiti
koju dramska pedagogija ostvaruje u opsStem obrazovanju; za bolje razumevanje pojma
integrisanog obrazovanja i moderne obrazovne paradigme uopste; za projektovanje mesta
koje dramska pedagogija moze da zauzme u obrazovnom sistemu u promeni; najzad i za

akademsko obrazovanje nastavnika i umetnika i struéno usavrsavanje prakticara.

Uvid u pedagosku svrhu i dobrobit koje dramska pedagogija ostvaruje omogucuje i da se

rasvetli pitanje epistemologije ove discipline, kao problemsko polje od superiornog znacaja.

PREDMET istraZivanja

Predmet kojim se naSe istrazivanje bavi je savremena nauc¢na definicija dramske pedagogije

kao kros-disciplinarne oblasti koju odlikuje ’postnormalna’ naué¢na teorija i dinamic¢na,

pluralna praksa koja podrzava razvoj humanistickog obrazovanja u aktuelnom okruZenju.

Konkretni predmeti istrazivanja su:

1)
2)
3)
4)
5)

6)

Tradicijske osnove humanisti¢kog obrazovanja koje omogucuju pojavu dramske pedagogije;
Ostvareni razvoj dramske pedagogije i perspektive delovanja koje ona omogucuje;

Naucni status dramske pedagogije u terminima tradicionalne nauke;

Disciplinarni status dramske pedagogije u savemenim nau¢nim terminima;

Doprinos koji dramska pedagogija pruza savremenom obrazovanju, a posebno njegovom
integrisanom vidu;

Taksonomija dramskih pedagoskih oblika u teoriji i praksi.
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Naucni projektni ZADATAK

U skladu s problemima i predmetnim opsegom kojima se rad bavi, na§ je naucni projektni
zadatak da savremenu dramsku pedagogiju teorijski obrazloZzimo i opiSemo savremenim
naucnim kategorijalnim aparatom, te time razjasnimo zaSto je ova oblast unutar pojedinih

socio-kulturnih i obrazovnih paradigmi prihvatljiva i poZeljna, a unutar drugih ne.

Rad se razvija u skladu sa dinamikom ostvarenja ovog zadatka, tako da su istrazivacki milje 1
njegovi naucni elementi (predmeti, metodi, zadaci itd.) u svakom koraku specifi¢ni. Putanja
istrazivanja polazi od klasi¢ne empirijsko-analiticke nauke na kojoj se temelji tradicionalna
obrazovna teorija i praksa, kreCe se kroz savremeni prostor kros-disciplinarne nauke koja
kulminira u transnau¢nim kategorijama i zavrS§ava u savremenoj obrazovnoj teoriji oslonjenoj na

postulate transdisciplinarne nauke.
Koraci u sprovodenju nau¢nog zadatka su sledeci:

Pripremni korak odnosi se na sagledavanje razvoja dramske pedagogije kao oblika
humanisticke kulturne i obrazovne tradicije koja je u konstantnoj promeni, pod uticajem

transformacija socio-kulturnog konteksta.
Naredni koraci posveceni su analitiCkom sagledavanju aktuelnih oblika dramske pedagogije.

Da bi se mogla analizirati naprednim nau¢nim sredstvima, dramska pedagogija pre svega mora
biti uspostavljena kao nauka. Stoga je na$ prvi konkretan zadatak da pokaZemo nau¢nu
konstituisanost dramske pedagogije — kao nau¢nog polja i nau¢ne oblasti (discipline) — po
uzusima ,,normalne“ nauke. Vide¢emo da, po mnogim parametrima, dramska pedagogija
nailazi na probleme, pre svega u samoprepoznavanju kao naucne discipline; stoga ¢e na$

dodatni zadatak biti da mapiramo odstupanja i potraZimo uzroke za njihov nastanak.

Uocivsi da je dramska pedagogija disciplinarno sloZena oblast, kao drugi zadatak imamo
analizu disciplinarne prirode dramske pedagogije i ustanovljenje vidova kros-disciplinarnosti
koje moZe da ostvari, zavisno od stepena sinergijske povezanosti disciplinarnih elemenata;
konkretan zadatak je da mapiramo koji su to elementi (da li samo drama i pedagogija, ili
postoji jo$ neki element) i analiziramo njihove kros-disciplinarne vidove, odnosno dramske

pedagoske oblike koji im odgovaraju.
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Kada se dokaze kao razvijena kros-disciplinarna oblast, dramska pedagogija podleze
drugacijim, ,,postnormalnim* nau¢nim pravilima; hronoloski gledano, ta pravila nastaju u
vreme razvoja dramske pedagogije, a danas dobijaju pun oblik. Tako nam je tre¢i zadatak
analiza dramske pedagogije koris¢enjem kategorijalnog aparata trans-disciplinarne nauke; u
tom postupku redefiniSemo naucne elemente, uvodimo nove ’post-nauc¢ne’ pojmove, dovodimo
ith u vezu sa dramskim pedagoSkim radom 1 posmatramo primenu transdisciplinarne

epistemologije na dramski pedagoski proces.

Cetvrti korak i zadatak je prepoznavanje i ekspliciranje konkretnih oblika dramskog
pedagoskog rada u Skoli i njihovo komparativno sagledavanje u odnosu na viSe pedagoskih
teorija, korespondentnih sa teorijama drame i pozorista; horizont ka kom se kre¢emo je
integrativni model nastave i kurikuluma koji dramska umetnost, kroz sebi svojstven
sinkretizam, podrzava; jedan od zadataka u ovom koraku je prepoznavanje i obrazlaganje

kategorija koje ¢ine specifikum dramske pedagogije (ucenje kroz dramsko/estetsko iskustvo).

Nakon $to ocrtamo viziju, peti i konacni zadatak je sumiranje saznanja kroz sistematizaciju
Klju¢nih pojmova dramskog pedagoskog delovanja, kao i sistematizaciju dramskih pedagoskih
praksi u skladu sa aktuelnim Skolskim prosedeom; sistematizacija koja korespondira sa
postoje¢im uslovima u obrazovnom sistemu omogucuje uredenije razmisljanje i diskusiju 0

zastupljenosti dramske pedagogije u opStem obrazovanju.
HIPOTEZA i pomo¢ne hipoteze

Temeljna pretpostavka ovog rada jeste da dramska umetnost primenjena u procesu obrazovanja
predstavlja snazno sredstvo za unapredenje obrazovanja i vaspitanja mladih. Ova je pretpostavka

dokazana u nau¢noj literaturi i dramskoj pedagoSkoj praksi i za nas ima aksiomatsku vrednost.

S osloncem na aksiom, nasa osnovna hipoteza je da je dramska pedagogija samostalna kros-
disciplinarna naucna oblast koja se emancipovala i od dramske umetnosti i od pedagoske
nauke, sublimiSuéi njihove kvalitete u svojstva kojima omogucuje integrisano ucenje i

razvoj dece i mladih, ali i §kole i socio-kulturnog konteksta (integrisano obrazovanje).

U skladu sa krovnom hipotezom, razvijen je set hipoteza:
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U istorijskom uvodu postoji implicitna hipoteza da dramska pedagogija nastavlja paideicku
tradiciju humanisti¢kog obrazovnja, koja ima za cilj osnazivanje i senzibilisanje dece 1 mla-

dih za aktivan doprinos gradenju kulture i gradanstva u pluralnom demokratskom drustvu.

Dramska pedagogija konstituisana je kao nau¢no polje i naucna oblast.
1.1. Dramska pedagogija je konstituisana kao nau¢no polje koje zauzima mesto u sistemu
nauke i sistemima drustva (obrazovanju i dr);

1.2. Dramska pedagogija je nauka u procesu nastajanja, ali je u dovoljnoj meri nau¢no

konstituisana da se moze smatrati nau¢nom oblas¢u tj. disciplinom.

Dramska pedagogija je kros-disciplinarna oblast koja je nadrasla pripadnost i sluZbu

obema disciplinama-sastavnicama i konstituisala se kao autonomna disciplina,

2.1. Dramska pedagogija obuhvata oblike koji pripadaju svim vidovima kros-disciplinarnosti,

a svi oblici su autonomni;

2.2. Razvijeni dramski pedagoski oblici su egzemplarno transdisciplinarni.

Socio-kulturni kontekst [’svet Zivota’ (Habermas, 1984), ’trans-nauka’ (Weinberg,

1972)], igra klju¢nu ulogu u nastanku dramske pedagogije kao kros-discipline.
3.1. Socio-kulturni kontekst je ’svet zivota’ koji, uz dramu i pedagogiju, ¢ini sastavnicu svih,
a neizostavno transdisciplinarnih oblika dramske pedagogije;

3.2. ’Svet Zivota’ u kros-disciplnarnom nau¢nom radu funkcioniSe kao ’trans-nauka’ i ima

vaznu 1 nedvosmislenu ulogu u transdisciplinarnom ciklusu;

3.3. Razvijene, transdisciplinarne oblike dramske pedagogije treba posmatrati u terminima
post-postmodernisticke 1 ,,postnormalne‘ nau¢ne paradigme koja pociva na uskladivanju

pluralnih perspektiva.
Dramska pedagogija po svojim epistemoloSkim svojstvima i ishodima ucenja koje
ostvaruje moze igrati klju¢nu ulogu u izgradnji integrisanog obrazovanja.
4.1. Drama ima kapacitete da podrzi ucenje i razvoj u skoli koja pociva na predmetnom

kurikulumu i transmisionom konceptu, ali i na drugim pedagoskim konceptima (koji se

medusobno ne iskljucuju): procesno-razvojnom i integrativnom.

4.2. UCenje u mediju dramske kreativnosti podrzava razvoj Skole i Sireg socio-kulturnog

konteksta.
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CILJEVI rada
Rad ima tri naucna cilja:

1. Savremeno razumevanje dramske pedagogije u skladu s modernom naukom, te formulisanje

kategorijalnog aparata za njeno definisanje;
2. Savremeni naucni uvid u dramu kao medij ucenja i razvoja, i

3. Pozicioniranje dramske pedagogije kao posebne oblasti teatrologije, uz sistematizaciju
postojecih teorijskih tumacenja i praksi dramske pedagogije 1 stvaranje uslova za dalji razvoj

neophodnog kategorijalnog aparata, kroz sinergiju pedagoskog i teatroloskog pristupa.

Pozicija dramske pedagogije u nauci — u prostoru izmedu pedagogije i nauke o pozoristu —
posebno je znacajna. Na§ cilj je da pokazemo samostalnost dramske pedagogije kao kros-
discipline (¢ime za nju vaze drugacija naucna pravila nego za discipline-sastavnice), ali ne

Smemo zanemariti njenu vezu sa sopstvenim naué¢nim izvorima.

U dosadasnjim istrazivanjima, pitanje mesta koje dramska pedagogija treba da zauzme u sistemu
nauke, pa time i1 u druStvenim sistemima, ni izbliza nije precizirano. Ova se oblast najceSce
vezuje za didaktiku (za teoriju videti: Winston, 2013); drugi glasovi — gde listom spadaju
zagovornici progresivistickog obrzovanja — naglasavaju njenu razvojnu komponentu (Ward,
1930; Slade, 1954; Way, 1968; Bolton, 1979; Heathcote, 1984); noviji autori — koji se interesuju
pretezno za primenjenu dramu i pozoriSte — naglasavaju njena Sira pedagoSka svojstva (npr.
Nicholson, 2005, 2009, 2011; O’Toole, 2006; Fleming, 2013); a pojedini autori — koji najcesce
dolaze iz sveta pozoriSta — istiCu znacaj pozoriSnog stvaralaStva i1 traze njenu pripadnost polju
umetnosti, umetnickog obrazovanja ili bar obrazovanja za razumevanje umetnosti (npr.

Hornbook, 1989, 1991, 1998, 2002; Schonmann, 2011).3

Poseban problem je stav autora koji se bave primenjenom dramom i pozoriStem, gde je
poslednjih decenija dramski pedagoski rad najSire zastupljen. lako je u teoriji potvrdeno da je
ova oblast ’nasledila’ vrlo vazna svojstva vaspitno-obrazovne drame koja se pre promene
obrazovne filozofije praktikovala u Skolama, pojedini autori koji se fokusiraju na primenjenu

dramu 1 pozoriSte u vanskolskim kontekstima prenebregavaju delikatnost kreativnog procesa 1

¥ Neki autori, pak, u tumacenju ove oblasti koriste instrumentarijum kulture, estetike, pa i digitalne umetnosti (lista
nije iscrpljena), ¢cime dramska pedagogija opet gubi identitet (videti: Eriksson, 2007).
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njegove filozofske implikacije za vaspitno-obrazovne procese, te u prvi plan isti¢u funkcionalna
svojstva vaspitno-obrazovne drame kao instrumenta ucenja, socijalne kohezije, terapije itd.
(videti: Prendergast i Saxton, 2009, 2013; Farmer, 2011; Barton i McGregor, 2014).

Nasloviti dramu kao instrument ucenja u sustini nije netacno, ali je pogresno izostaviti njena
vazna saznajna i vrednosna svojstva koja ¢ine njenu naucnu sustinu, jer se, bez tog uvida, ona
svodi na tehniku. I u postmodernom dobu, kada je kros-disciplinarnost postala uobi¢ajena i u
nauci i u umetnosti, mnogi autori dramsku pedagogiju smestaju kao tehniku u neku od ve¢
postojecih disciplina (pozoriste, didaktiku, socijalni rad, specijalnu pedagogiju, psihologiju), ili
za nju, u najboljem slucaju, traze ’specijalni status’ izvan nauke i izvan umetnosti, kao $to to ¢ini
Helen Nikolson (Helen Nicholson), jedna od najuticajnijih autorki u oblasti primenjene drame i

pozorista:

,Primenjeno pozoriSte je mozda najuputnije ne posmatrati kao zasebnu akademsku
disciplinu, niti kao specifi¢an sklop dramskih metoda, ve¢ kao diskuzivnu praksu — kao nacin
konceptualizovanja i interpretiranja pozori$nih i kulturnih praksi koje su motivisane Zeljom

da se svet promeni.“ (Nicholson, 2005/2014: 20)

Helen Nikolson ne negira teorijsku vrednost promisljanja o primenjenoj drami i pozoristu, koje,
kako ona smatra, ¢ine ,,pod-disciplinu studija pozori$ta i performansa®“, StaviSe, i sama to
intenzivno i veoma kompetentno €ini. Njen iskaz upucuje na zaokret u razumevanju nauke i
legitimiSe individualne perspektive i iskaze koji se medusobno odnose kao ’diskurs’, a ne
“grada’, doprinoseci sloZenoj pluralnoj i relacionoj slici o ispitivanim pojavama, namesto jednoj i
jedinstvenoj, nepromenjivoj nau¢noj istini. Ipak, ova uvazena teoreti¢arka, koja je istovremeno i
znacajna kreatorka literature u ovoj oblasti, namesto da argumentuje naucni status sopstvene

discipline u okviru nove nau¢ne paradigme, odrice joj nau¢nost, a time i disciplinarni identitet.

Tako je sama disciplina sebe nau¢no diskvalifikovala. Treba re¢i da navedeni primer pripada
vremenu od pre deset godina, dok se danas situacija menja; i sami autori poput Helen Nikolson
menjaju svoj stav. Ali se posledice ’koketiranja’ s novom nau¢nom paradigmom s jedne, a

tradicionalnom naukom s druge strane, osecaju i danas.
STRUKTURA rada

U skladu s ciljevima, rad obuhvata tri dela, od kojih svaki sadrzi po dva poglavlja.
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1. Prvi deo posvecen je istorijskom pregledu: razvoju humanistickog obrazovanja, koji je
omogucio pojavu dramske pedagogije u 20. veku, te razvoju ove oblasti. Kao okvirni i idealni
koncept uzeta je paideia — oblik obrazovanja ustanovljen u anti¢koj Atini, koji je, zasnovanos$cu
na umetnosti i filozofiji, pa time i religiji, odredio celokupno humanisticko obrazovanje u
zapadnoj kulturi. Koncept paideie pratimo i obrazlazemo stoga $to pedagoSka namera koja stoji
iza njega moze da pruzi odgovor na pitanja s kojima se bore dramski pedagozi Sirom sveta,
suoceni sa osporavanjem pedagoskog znacaja svoje discipline. Ta se pitanja ti¢u opsSte drustvene
svrhe koju dramska pedagogija ispunjava, a koju aktuelna, funkcionalisticka obrazovna
paradigma odbacuje — obrazovanja za kulturu i gradanstvo. Dramska pedagogija ostvaruje ovu
pedagosku svrhu kroz svoja specifi¢na svojstva, naro€ito nacin saznavanja koji se ostvaruje kroz

dramu, odnosno svoju epistemologiju.

2. Drugi deo se stoga bavi nau¢nim svojstvima dramske pedagogije, razmatranjem pitanja
njenog naucnog i disciplinarnog statusa. Najpre, polazeéi od socioloSke teorije polja (Burdije),
analiziramo konstituisanost dramske pedagogije kao nau¢nog polja; time saznajemo stepen njene
realne razvijenosti. Zatim analiziramo elemente nauke u skladu sa empirijsko-analitickim
nau¢nim modelom (Markovi¢) i utvrdujemo stepen konstituisanosti dramske pedagogije kao
naucne discipline. U tom postupku, kriticki sagledavamo razvijenost pojedina¢nih elemenata, te
prepoznajemo i tumacimo odredena odstupanja od ocekivanih pravaca ili stepena razvoja.
Uzimajuéi u obzir primec¢ena odstupanja, konac¢no se fokusiramo na kros-disciplinarnu prirodu
dramske pedagogije, s namerom da u aspektu kros-disciplinarnosti pronademo i utvrdimo
razloge za ve¢ primeceno neobi¢no ponasSanje ove discipline. Na osnovu teorije kros-
disciplinarnosti (Hir§ Hadorn et al.), odredujemo njene konstituente i tako gradimo pojmovni i
kategorijalni aparat za ,postnormalnu® naucnu analizu dramske pedagogije. PoSto smo, s
osloncem na sociolosku teoriju (Habermas), identifikovali 1 obrazlozili vazne pojmove za novo
nau¢no tumacenje (Vajnberg, Epstajn, Vladiv-Glover i1 dr), istrazujemo kompoziciju kros-
discipline: ispitujemo stepen sinergije koji medu elementima moze biti postignut (multi-, inter- i
transdisciplinarnost) i mapiramo pojavne dramske pedagoSke oblike koji u odredenim
sinergijskim vidovima nastaju. U najrazvijenijim oblicima, gde dramska pedagogija postize
transdisciplinarni naucni oblik, analiziramo mehanizam konstruisanja znanja (epistemoloski
proces) koji nastaje kroz dramski pedagoski proces. Na koncu, povlac¢imo paralelu sa paideickom

svrhom, s obzirom da transdisciplinarna nauka nosi snazne odlike gradenja kulture i zajednice.
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3. U tre¢em delu vra¢amo se tematici dramske umetnosti i $kole. Nas referentni okvir sada
je obrazovna teorija: teorija kurikuluma, pedagoska i posebno didakticka teorija. Grade¢i mali
hipoteticki ogled, kroz prizmu elemenata kurikuluma i nastave sagledavamo dramske pedagoske
oblike koji su prisutni u Skoli. Izdvajamo faktore koja uti¢u na formiranje odredenih obrazovnih,
ali 1 kulturnih modela i prepoznajemo tri takva modela koji korespondiraju sa Sirim kulturnim 1
dramskim/pozoriSnim pristupima, te obrazlazemo nacine ucenja koje omogucuju. Posebno se
fokusiramo na ucenje i razvojnu promenu koji nastaju kroz integrativni pristup i ucesée u
kreativnom dramskom procesu. Tumacimo posebnost ovakvog nacina ucenja i ukazujemo na
njegov znacaj za razvoj integrisanog obrazovanja kao holistickog, kulturno konstruktivnog i
drustveno odgovornog razvojnog pristupa. Pokazujemo, takode, da integrativna obrazovna, ali 1
naucna orijentacija ima odluc¢ujuc¢i znacaj za razvoj socio-kulturnog konteksta, u ¢emu dramska
pedagogija moze igrati kljuénu ulogu. Kroz viSe analitickih pristupa u radu, mapirali smo
epistemoloske kategorije 1 procedure, kao i dramske pedagoske oblike koje na kraju dovodimo u
vezu i uredujemo u strukturu primenjivu u Skolskom sistemu. Na taj nacin, dajemo teorijski
doprinos promisljanjima 1 diskusiji o mestu dramske pedagogije u opStem obrazovanju u

konkretnim terminima i kategorijama.
METODOLOGIJA istraZivanja

S obzirom na problemski okvir rada, pre svega se sluzimo teorijskim istraZivanjem kroz kros-
disciplinarni pristup kojim dovodimo u vezu relevantnu teatrolosku, pedagosku, socioloSku,
psiholosku, kulturolosku, politikoloSku i drugu stru¢nu literaturu. Specifi¢no interdisciplinarni
pristup koristimo u vise prilika, u analiti¢koj obradi glavnih tema, tako Sto sadrzaj istrazivanog

disciplinarnog polja sagledavamo kategorijalnim aparatom drugog.

U Kklasifikovanju i tumacenju podataka, preovladuju¢i metodi su analitiCko-interpretativni:
hermeneuticki i metod komparacije, a koristimo i metod projektovanja modela, u svrhu

hipotetic¢kih ogleda.

Koristimo takode empirijske metode analize teksta, ikonoloske analize, kvalitativne analize

sadrzaja 1 mapiranje.

U delovima gde iznosimo podatke ili zakljuc¢ke na osnovu sopstvenih iskustava dramskog

pedagoskog rada, koristimo i etnografski metod i metod posmatranja sa ucestvovanjem.
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TEORIJSKI okvir

U skladu sa kros-disciplinarnom prirodom predmeta ovog rada, teorijski okvir saéinjen je od

promisljanja u vise disciplina. U radu su kori§¢ena saznanja koja pruzaju sledece teorije:

Dramska pedagoska teorija, i to anglofonih autora: Ri¢arda Kortnija, Gavina Boltona, Doroti
Hetkat, Pitera Slejda, Bjorna Razmusena, Stiga Eriksona i dr.; i srpskohrvatskih autora:
Milana Madareva, Ljubice Beljanski Risti¢, Vlade Krusi¢, lve Grui¢, Darka Lukica i dr.:

Kriticki 1 analiticki tekstovi prof. Vesne Puki¢, kao jednog od nasih retkih stru¢njaka koji se

bavio dramom u obrazovnom kontekstu;

IstraZivanja 1 preporuke u oblasti dramske pedagogije u okviru projekata DICE, IDEAL,
ISLANDS i MEDIATE (DICE Consortium, Joksimovi¢, Skorc, Pordevié, Tankosi¢);

Teorije pozorista i izvodackih umetnosti fokusirane na proces i participativni pristup: teorije
pozoriine antropologije Ri¢arda Seknera, Eudenija Barbe i Nikole Savarezea; participativnog

pozorista potlacenih Augusta Boala; postdramskog pozorista Hans-Tis Lemana i dr.;

Klasi¢ne i1 savremene pedagoske 1 psiholoSke teorije: progresivisticke teorije Dzona Djuija,
socio-kulturne teorije Lava Vigotskog, emancipatorske pedagoske teorije Pola Freire,
kriticke pedagoske teorije, teorije aktivne nastave Ivica, PeSikan 1 Anti¢, teorije kreativnosti
Skorc, Mandi¢ i Risti¢ i dr.;

Teorije kurikuluma, preteZno iz inostranih enciklopedijskih izvora;

Socioloske i kulturoloske teorije Pjera Burdijea, Jirgena Habermasa, filozofa Frankfurtske
Skole 1 pojedinih postmodernih teoreti¢ara (Liotar, Derida, Adorno i dr), a kod nas Zagorke

Golubovi¢, Nikole Bozilovic¢a i mladih autora poput Dobrijevic¢a i Krstic¢a i dr.;

Filozofija nauke prof. Mihaila Markovic¢a i savremene naucne teorije Gertrude Hir§ Hadorn i

kolega, Funtovica i Ravica, Alvina Vajnberga, Mihaila Epstajna, Slobodanke Vladiv-Glover;
Teorije menadzmenta prof. Milene Dragié¢evi¢ Se$i¢ i Branimira Stojkovica;

Zakljucci, referati, deklaracije, zakoni i drugi akti domaéih i medunarodnih tela — Vlade
Republike Srbije, Evropske komisije, UNESCO-a itd.

Jo§ treba napomenuti da smo uradili sve prevode sa engleskog 1 latinskog originala, ukoliko

drugacije nije naglaSeno. Isto vazi i za prevode i prepeve sa latinskog i starogrckog.
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I.  ISTORIJSKI PREGLED
1. DRAMSKA PEDAGOGIJA KAO PAIDEIA
1.1. Idejno-teorijski i empirijski izvori dramske pedagogije

U potrazi za idejama i praksama koje su pripremile savremeni koncept dramske pedagogije,
najcesce se nailazi na sistematizacije koje pocinju krajem 19. ili u ranom 20. veku, kada se po

prvi put dramske strukture sistematski primenjuju u vaspitanju i obrazovanju.

Ric¢ard Kortni (Richard Courtney) i drugi autori (John O'Toole, Madonna Stinson, Tiina Moore),
u naporu da uspostave kontinuitet primene drame i pozoriSta u obrazovanju i ranije, navode

analogije i primere koji se mogu na¢i jo$ u antickoj Grckoj i Rimu, Srednjem veku i Renesansi.

Ove prakse, medutim, nisu uvek svesno i namenski pedagoske ili dramske, ve¢ su ¢esto u pitanju
nuspojave praksi sa drugim centralnim interesima i ciljevima (npr. religijskim, ili su elementi

dramskog izrazavanja koriS¢eni u poducavanju drugih predmeta, npr. muzike i pesnistva).

S obzirom na ekspanziju koju je dramska pedagogija dozivela u modernom dobu, kulminirajuéi u
20. veku kao emancipatorska praksa koja se korenito razlikuje od ranijih primera primene drame
i pozorista u vaspitanju i obrazovanju®, teko je poverovati da ovo polje nije prethodno ve¢ bilo

pripremljeno.

Pri tom, ne mislimo samo na razvoj 1 poreklo formalnih odlika dramskog pedagoSkog rada —

tehnika ili uslova rada koje koristi dramska pedagogija.® Prvenstveno mislimo na poreklo ideje

* Npr. *skolska drama’ je u Srednjem veku obuhvatala izvodenje mirakla i biblijskih alegorijskih dramskih scena, te
pisanje dramskih tekstova u okviru nastave latinskog jezika i njihovo javno izvodenje (O’Toole et al., 2009: 19-22;
videti i Krusi¢, 2012: 36). Kako Krusi¢ navodi, postupnom sekularizacijom obrazovanja, od prosvetiteljstva nadalje,
pozori$ne aktivnosti, ,,prepoznate kao ucinkovit oblik odgoja i usvajanja gradanskih etickih normi, kulturnih
vrijednosti te drustvenih oblika pona$anja (...), ulaze u gradanske $kole“. U nacionalnom romantizmu, $kolske
pozorisne trupe izvodile su dramske tekstove koji su slavili junacku proslost i nacionalne heroje; primer za to kod
nas je Skolska drama Traedokomedije koju je profesor Slavensko-latinske $kole u Sremskim Karlovcima Emanuil
Kozacinski izveo zajedno sa svojim dacima za Vidovdan 1734. godine. Ova prva skolska predstava i drama u prvoj
srpskoj gimnaziji se u istoriji srpskog teatra smatraju poCetkom i drame i teatra kod nas: ,,Nastavnici su iskazivali
svoje literarne, rediteljske, scenografske, kostimografske, rekviziterske i svake druge teatarske sposobnosti, a daci su
u¢ili jezik (latinski i svoj narodni), u¢ili istoriju, pomagali profesoru u svakom poslu u vezi sa predstoje¢om igrom,
sticali iskustva u pesni¢kim umeéima — i kao izvodaci i kao koautori razvijali i rasudivali usvajane oblike svesti i
pripremali se ¢ak i za javne — svetovne i duhovne sluzbe* (vebsajt Karlovacke gimnazije:
https://sites.google.com/site/karlgimnl/o-skoli/istorijat-skole).

® Osnovne tehnike, poput dijaloga, moguée je prepoznati u filozofskim i drugim kritickim i humanistidkim
tekstovima (Jaeger, 1961); igru uloga nalazimo medu tehnikama decje igre, koje su usle u fokus pedagoske i
psiholoske nauke (Vigotsky, 1967; 1978; 1986; Smilansky, 1968); prazan prostor u kom se odvijaju dramske
aktivnosti vezuje se za starogr¢ku Akademiju ili pozornicu (Solomon, Boud i Rooney, 2003)
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koja reprezentuje odredenu drustvenu i duhovnu dispoziciju i koja je, mora biti, ve¢ bila prisutna

u procesu razvoja kulture i obrazovanja.

Tragajudi za suStinskim razlogom dramske pedagogije, nije dovoljno traziti konkretne istorijske
primere primene drame u obrazovanju, ve¢ se treba okrenuti konceptima koje dramska pedago-
gija ovaploc¢uje, Cije vrednosti zastupa i omogucuje njihovo ostvarivanje, a koji imaju kulturnu
opstost, trajnost/konstantnost i uticajnost i poseduju realne mogucnosti za uspostavljanje
kulturnih modela. Bitna je i nesumnjiva politicnost koja se potvrduje u Cinjenici da je i danas

dramska pedagoska teorija i praksa u odnosu tenzije sa drugim trendovima razvoja drustva.

savremenu primenu), uz pregled korespondiraju¢ih pozoris$nih paradigmi.
1.1.1. Krovni koncepti u kulturi

Poreklo vaspitanja i obrazovanja kroz dramu treba prvenstveno traziti u antropologiji drame i
pozoriSta. Vlado Kru$i¢ (2012: 24) ukazuje da je jedan od vladajucih koncepata (paradigmi) u
savremenom mnjenju o drami uopste, a dramskoj pedagogiji posebno, uverenje da je dramska
sposobnost deteta i Coveka antropoloska vrednost, u tom smislu §to ,,upravo sposobnost

dramatiziranja ¢ini razliku izmedu homo sapiensa i drugih vrsta“.

,Pretvaranje djeteta da je netko drugi jest 'prvobitni ¢in' kojim se utemeljuje ljudsko iskustvo.
Covijek je ,,Bi¢e 'kao da™ (Being 'as if') tj. bi¢e fikcijske projekcije, pri ¢emu promatranje
sebe u zamisljenim okolnostima i preuzimanje i igranje uloga jest ,,na§ nacin suzivota s
okolinom kojoj se prilagodavamo kroz igru. Kad se malo dijete suoci s ne¢im §to ne
razumije, ono se s time dramski igra sve dok to ne shvati. Pored zbiljskog svijeta mi stvaramo
dramski (fikcijski) svijet koji nam omogucuje proradivanje zbiljskog i ovladavanje njime.*
(Courtney, 1989: 17) Ovakvo shvacanje dramskog fenomena upucuje i na drukcije
razumijevanje kako dramske aktivnosti djece, tako i kazalista kao kulturnog medija — prvo je
dobilo na vrijednosti 1 pocelo se ozbiljno uvazavati kao bitan oblik (samo)spoznaje 1
uljudenja uopce, dok je kazaliste, kao kulturna ustanova, postalo tek posebnim oblikom
dramske forme — ,,vrh ledene sante koju ¢ini cjelovit ljudski dramski proces (ibid: 141)
(ibid).

Krusi¢ podvlaci da antropoloska perspektiva inspiriSe one koncepte ,,koji u suvremenoj dramskoj

pedagogiji vide moguénost veéeg humaniziranja odgojno-obrazovnog procesa“ (ibid).
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AntropoloSko stanoviste je, prema ovom autoru, prvo od Sest relevantnih shvatanja koja
povezuju dramsku umetnost i pedgogiju. Osim antropoloske, izdvaja se jo§ pet paradigmatskih
pozicija: Decja dramska igra kao vrednost po sebi; Drama kao medij ucenja i poducavanja;
Pozoriste kao vrednost po sebi; PozoriSte kao medij ucenja i poducavanja; i: Pozoriste kao
sredstvo razvoja i drustvene promene. Pod navedene je paradigme moguce svrstati razli¢ita

shvatanja drame i pozorista ,,kao kulturnog medija“ (ibid).

Dok bi antropoloska paradigma obuhvatila razli¢ite oblike rituala na Istoku i Zapadu (ukljucujuci
I savremene rituale kao performativne oblike, videti: Fischer-Lichte, 2014), igrovna paradigma u
centar stavlja spontanu dec¢ju igru u kojoj vidi najranije manifestacije dramskog izrazavanja.
Oslonjena na teoriju Lava Vigotskog (,,zona narednog razvoja“), ova perspektiva omogucena je
razvojem psiholoske nauke, a §iri teatroloski znacaj ima po tome $to je otvorila razumevanje

drame i pozorista i za one oblike dramskog ponasSanja koji se ne izvode pred publikom.

Drama kao medij ufenja i poducavanja je paradigma vezana za sagledavanje didaktickih
kvaliteta dramske participacije i koincidira sa razvojem pedagoske teorije u drugoj polovini 20.
veka. U razvoju teatrologije, iako najve¢im delom u razvijenim zemljama, oznacava odvajanje
drame, kao pedagoske prakse namenjene uglavnom deci i mladima i vezane uz vaspitanje i
obrazovanje i $kolski sistem, od pozorista kao eminentno umetni¢ke delatnosti (Krusi¢, op.cit.:
30). U sirem smislu, priprema radikalno smanjivanje distance izmedu funkcije izvodaca i

publike, jer prepoznaje proces promene stavova do kog dolazi kroz u¢esée u dramskoj situaciji.

Pozoriste kao vrednost po sebi je drevna paradigma, s korenima jo$ u antici, a etablirana u doba
romantizma, kada pozoriSte ponovo dobija status umetnosti (op.cit.: 30 i 34). Naglasava se vise
dimenzija po kojima se pozoriSte smatra ,,najvi§im umetnickim oblikom* (Hegel, ,,Estetika“,
1835), a medu njima se isti¢u estetska kompleksnost i snaga koje postize zahvaljujuci svojoj
sinkretickoj prirodi (objedinjava viSe umetnosti) 1 drustvena uloga koju ostvaruje, posto je ,,s
razvitkom gradanskog drustva [postalo] i najvaznijim graditeljem i Cuvarom nacionalne
(drzavne) kulture, jezika i identiteta™ (ibid). I nasa kulturna paradigma pripada ovamo: pozoriste
se vidi kao kulturna vrednost per se, a u skladu s tim je i razumevanje uloge pozorista u okviru
vaspitno-obrazovnog procesa: pretpostavlja se da ono per se (bez potrebe za pedagoskom
medijacijom i pripremom ili obradom) ostvaruje pozitivan kulturni i pedagoski uticaj.

Teatroloska tumacenja su po tome bliska estetskim, gde se ispituje estetika izvodenja i recepcije.
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PozoriSte kao medij ucenja 1 poducavanja takode je koncept nastao jo§ u antici, kroz moralno
vaspitanje/obrazovanje gradana, oCuvan kroz srednjevekovno i renesansno obrazovanje putem
skolskog pozorista, a §iroko razvijen u prosvetiteljstvu (videti: Siler, ,,Pozoriste kao moralni
institut™, 1784). U 20. veku ovaj koncept ozivljava kroz politicko pozoriste (Piskator, sovjetski
agitprop i dr.), a direktno ga nastavlja Breht koji u centar paZnje pozorista stavlja uticaj na
gledaoca, u¢vrsc¢ujuéi kopcu izmedu pozorista i politike i aktiviraju¢i gledaoca kao refleksivno

bic¢e. Ova paradigma zaokuplja paznju teatrologije kroz navedene stvaraoce.

Pozoriste kao sredstvo razvoja i drusStvene promene, kao, prema Krusi¢u, najsavremenija
paradigma, obuhvata razli¢ite oblike pozorisnog rada sa neprofesionalcima i profesionalcima,
koje mozemo pratiti od angazovanog pozorista u Americi i Evropi 50-ih godina proslog veka,
preko inovacija Augusta Boala, do savremenih praksi primenjenog pozorista. Ovde bismo dodali
I ne sasvim ekskluzivno pozorisne primene dramske umetnosti za li¢ni i drustveni razvoj i
konsolidaciju, poput psihodrame i sociodrame Jakoba L. Morena, preko drama-terapije i brojnih
drugih oblika gde se dramsko ponasanje odvaja od estetskog i priblizava razvojnom znacenju.
Teatrologija, reklo bi se, u ovom trenutku navedene oblike ne posmatra s dovoljnom paznjom,
Sto se u buduénosti svakako mora promeniti, s obzirom da su oni nesumnjivo utemeljeni u

dramskoj umetnosti i njenim brojnim, jo$ uvek nedovoljno istrazenim, razvojnim svojstvima.
1.1.2. Krovni koncepti u obrazovanju

Mozemo izdvojiti tri obrazovna koncepta koji, po svom vrednosnom ustrojstvu, dopustaju da im

pripadne dramska pedagogija.

1. Najsiri koncept je humanisti¢ko obrazovanje koje datira iz anticke Grcke i aktuelno je do
danasnjih dana kroz ’humanisti¢ke nauke’: filozofiju, istoriju, knjiZzevnost, ali i muziku,
umetnost 1 dr. Teoretic¢ari (Aloni, 2011: 35-46) ga odreduju kao obrazovnu ideju i program
koji imaju za cilj ,,podstrek razvoju, dobrobiti 1 dostojanstvu ¢oveka, u skladu sa vrednostima
ljudskog dostojanstva, jednakosti, rasta i solidarnosti nad svim drugim alternativnim
vrednosnim sistemima — religioznim, ideolo$kim, ekonomskim ili nacionalnim®. Vazne
vrednosti humanistiCkog obrazovanja su ,,posveCenost pluralnom i pravednom
demokratskom druStvenom uredenju koje uvazava ljudska prava i1 druStvenu solidarnost,
pruzaju¢i jednake Sanse svima za liénu autonomiju, dobrobit, obrazovanje, kulturno

bogatstvo, samoaktuelizaciju i aktivno demokratsko gradanstvo®, dok obrazovna sredstva
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podrazumevaju kreiranje ,,druStvene i intelektualne klime koja ucenike zaSti¢uje od
intelektualne opresije, fizicke kazne i ponizavanja“ (ibid). Humanisticko obrazovanje je deo i

stozer evropske obrazovne tradicije.

Sam stil izrazavanja koji u prvi plan stavlja univerzalne vrednosne pojmove ukazuje da
humanisticko obrazovanje prvenstveno ima karakter filozofskog opredeljenja koje svoj

obrazovni program ostvaruje kroz sklop humanistickih nauka.

2. Nesto konkretniji obrazovni koncept je liberalno obrazovanje. Ono pociva na
humanistickim tradicijama obrazovanja u Srednjem veku i1 vezuje se za ’slobodne
vestine/umetnosti’ (Septem Artes Liberales) tj. nauc¢ne discipline koje, pored navedenih
humanisti¢kih, obuhvataju i npr. matematiku, fiziku, astronomiju i dr. Svoj naziv duguje
filozofiji koja tezi slobodnom duhu (artes liberales su, po Ciceronu, one discipline koje su
dostojne slobodnog ¢oveka), a u Srednjem veku, pokretu za oslobadanje ¢ovekovog duha od
crkvene indoktrinacije. Danas se praktikuje najvise u SAD, ali i u brojnim drugim zemljama
Sirom sveta 1 odreduje se kao ,,obrazovna filozofija koja ukljucuje Siroko upoznavanje sa
brojnim disciplinama ili oblicima znanja koji su povezani sa dubinskim prouc¢avanjem oblasti
odabrane za profesionalni razvoj uéenika/studenta. Ono tezi da neguje li¢ni i intelektualni

razvoj i drustvenu odgovornost.“®

Ciljevi liberalnog obrazovanja vrlo su sli¢ni ciljevima humanistickog: ,kultivisanje
intelektualnog i moralnog prosudivanja, podr§ka ucenicima da uvide i utvrde svoj odnos
prema svetu 1 njihova priprema za gradanske odgovornosti 1 vodstvo* (Schneider, 2004: 6).
Novija odredenja ciljeva sve su konkretnija: da ucenici sebe sagledaju kao socijalna,
politicka i kulturna bic¢a i steknu prakticnu mudrost potrebnu za donoSenje odluka u

prakti¢nim, politickim 1 meduljudskim situacijama (Miller, 2007: 106).

Iako liberalno obrazovanje sebe sagledava u opoziciji prema racionalnoj koncepciji ’Cistog’,
univerzalnog znanja koje se nedovoljno angazuje da kultivise, humanizuje ili oblikuje osobu
(ibid.: 134), ono se sve vise okreCe praksi i primeni znanja, u skladu sa zahtevima na
globalnom trzistu rada (Schneider, op.cit.: 7-10). Moze se zakljuciti da je liberalno
obrazovanje najpre obrazovni program koji svoju filozofiju pozajmljuje od humanistickog

obrazovanja.

® Uobli¢ila: Lois Rosen, Ph.D., Michigan State University. http:/fod.msu.edu/oir/liberal-education
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3. Namladi koncept koji moze pruziti okvir dramskoj pedagogiji je progresivno obrazovanje,
pedagoski pokret zasnovan na ufenjima empiri¢ara Dzona Loka (John Lock) i politickoj
filozofiji Zan-Zak Rusoa (Jean-Jacques Rousseau) koji su se u svojim spisima bavili
obrazovanjem, a posebno metodikom, a razvijen od strane Dzona Djuija (John Dewey),
Rudolfa Stajnera’ (Rudolf Steiner), Marije Montesori (Maria Montessori), kasnije
Aleksandra Nila (Alexander Sutherland Neill), Paola Freira (...) i brojnih drugih filozofa,
pedagoga, lekara itd. Odredenje ovog pokreta varira, zavisno od toga ko ga daje. Akademski
izvori — profesori i teoreticari okupljeni oko ’Projekta Dzon Djui’ (John Dewey Project) na
Fakultetu za obrazovanje i socijalni rad Univerziteta u Vermontu, SAD - definiSu
progresivno obrazovanje kao skup ,,deja i praksi koje imaju za cilj da od Skola nacine
efektivnije pokretate promena u demokratskom drustvu“. Demokratija se shvata kao
,»aktivna participacija svih gradana u donosenju drustvenih, politickih i ekonomskih odluka
koje ¢e uticati na njihov Zivot“. Obrazovanje angaZovanih gradana obuhvata dva kljuc¢na
elementa: “1. PoStovanje prema raznolikosti, $to znaci da svaka osoba treba da bude uvazena
u skladu sa njenim vlastitim sposobnostima, interesovanjima, idejama, potrebama i kulturnim
identitetom (pristup poznat kao ’obrazovanje centrirano na dete’), i 2. Razvoj kriticke,
socijalno angazovane inteligencije, koja omogucava pojedincima da razumeju i1 efektivno
ucestvuju u tokovima dogadaja u svojoj zajednici, u saradnickom naporu da ostvare

zajednicko dobro (pristup poznat kao ’socijalni rekonstrukcionizam’).“8

Nastavnici, stru¢ni saradnici i1 Skolska administracija se, pak, uzdrzavaju od jedinstvene
definicije, ali naglaSavaju da postoji ,.konsenzus oko definiSucih principa“ koji obuhvataju
»pripremu ucenika za aktivno uceS¢e u demokratskom drustvu; fokus na socijalnom,
emotivnom, akademskom, kognitivnom 1 fiziCkom razvoju ucenika; podstrek i negovanje
urodene radoznalosti uc¢enika, njihove Zelje da uce i unutras$nje motivacije; responsivnosti za
razvojne potrebe ucenika; odnosu uvazavanja izmedu nastavnika i1 ucenika; aktivnoj
participaciji u€enika u procesu ucenja, oslonjenoj na njihovo prethodno iskustvo, kao i

aktivnoj ulozi progresivnih edukatora u vodenju obrazovne vizije drustva“ (Aloni, 1997).°

" Rudolf Stajner je osnivaé Waldorf obrazovanja.

® Project John Dewey website: http://www.uvm.edu/~dewey/articles/proged.html (11.10.2015.)
° Who We Are: History and Principles. Progressive Education Network website:
http://www.progressiveeducationnetwork.org/who-we-are/history/ (11.10.2015.)
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‘Progresivisti’ sebe smatraju bliskim ‘konstruktivistima’ (neSto kasniji pokret zasnovan na
socijalnom konstruktivizmu PjaZzea i Vigotskog), koji su suprotstavljeni tradicionalnoj Skoli.
Za ovaj pokret karakteristi¢no je da se ostvaruje kroz niz privatnih, privatno-javno ili sasvim
javno finansiranih $kola u zajednici, koje se nazivaju 'nezavisnim skolama’ i razvijaju svaka
poseban program. Pod okriljem progresivnog obrazovanja nastale su vazne ogledne $kole i
pristupi poput ’otvorene ucnionice’, ’Skole bez zidova’, ’saradnickog ucenja’, meSovitih
uzrasnih odeljenja’, ’socijalnog kurikuluma’, ’iskustvenog uéenja’ itd. Clanice mreZe

nezavisnih $kola dolaze iz Severne Amerike i sa Dalekog istoka.

Sva tri koncepta — od kojih jedan vuce korene iz antike, drugi iz ranog Srednjeg veka, a treéi iz
prosvetiteljstva — dele brojne zajednicke odlike, pre svega vrednosno-filozofske, pa i mnoge
teorijske. U smislu praksi, oni ¢ine deo ’zvani¢ne’ istorije obrazovanja jer su se ostvarili kroz
obrazovni sistem i na taj nacin stvorili duzu ili kracu tradiciju (koja omoguéava evaluaciju i
korekcije, Sto dokazuje fleksibilnost i1 rezilijentnost). Zajedni¢ka im je i1 opozicija prema
’racionalnom’ obrazovanju: kod nekih savremenih autora humanisticko i liberalno obrazovanje
Cak su svrstani skupa (’liberalno i humanisticko’ obrazovanje; ’liberalna humanisticka paideia’,
“humanisticka pedagogija’ itd.: Aloni, 1997), kao protivteza pomenutoj pragmati¢noj koncepciji
obrazovanja oli¢enoj u ,.kosmopolisu znanja i obrazovanja u post-humanoj imperiji®, kako to
slikovito izrazava Andreas Kazamias (Andreas M. Kazamias: 2009), odnosno
,informati¢ko/tehnoloskoj epistemoloskoj paradigmi® kako kaze Castells (2000: 66-67). Ovi
koncepti dele 1 politi¢ku svesnost 1 ambiciju da uticu na buduénost obrazovanja, $to govori da
poseduju ideoloski naboj koji se ispoljava kroz vizije idealnog obrazovanja, Sto je najvazniji

kvalitet za kojim ovde tragamo.
1.1.3. Paideia kao humanisti¢ki odgojni ideal

U definisanju opisanih praksi pojavio se kljuan pojam za koji ¢emo vezati nas istorijski pregled
koncepata koji kulminiraju u savremenim oblicima dramske pedagogije, a to je paideia.

O ovaj termin

Najblizi izraz u naSem jeziku za termin paideia jeste ’odgajanje’ ili *odgoj’
podoban je stoga Sto sugeriSe paznju i1 staranje za skladan razvoj mlade osobe 1 u tome

objedinjuje znaCenje vaspitanja i obrazovanja; $to podrazumeva pedagoske situacije koje nisu

10 Paideia je neprevodiv gréki termin koji objedinjuje pojmove obrazovanja i kulture, i to, specifino, obrazovanja za
ucesce u kulturi 1 javnom/politiCkom zivotu zajednice/drustva (polisa).



36

vezane samo za Skolu, ve¢ 1 za porodicu i druge situacije u kojima osoba stice informalno 1i
neformalno obrazovanje; S$to konotira proces koji poinje u veoma ranom uzrastu i traje do
punog razvoja onoga koga odgajamo; $to, supstantiviran kao imenica, oznacava licnu kulturu, §to

je vazno konstitutivno znac¢enje pojma paideia.

Vazno je naglasiti da paideia nije samo pojam, ve¢ koncept. Ovde ga razumevamo u istorijskom
kontekstu — kao odgojni program koji je imao jasan politi¢ki, i to demokratski cilj, a s druge, kao

ideal, ta¢nije kao idealnu paradigmu kojoj obrazovanje treba da tezi (Castoriadis, 1983: 281).

Ovaj idealan koncept referentan je jer se prema njemu odredujemo kada argumentujemo znacaj
umetni¢kog obrazovanja, a posebno dramske pedagogije u humanisticCkom i1 demokratskom
vrednosnom sistemu prosvete. Kastoriadis (Cornelius Castoriadis) istice da je paidei¢ko
obrazovanje politicko obrazovanje (ibid.) koje u¢i gradane da, kroz prozetost ljubavlju prema
mudrosti i lepoti (287-288), budu deo zajednice (polisa) koja je u toj meri autonomna i aktivna
da detetu mozZe obezbediti ,,upijanje (absorption) kulture (...) tokom njegovog odrastanja — na
takav naéin koji ne podrazumeva ustanovljenje posebnog [kulturnog] resora c¢ija je

specijalizovana svrha da to postigne* (1974: 31).

Obrazovanje koje Kastotiadis i drugi filozofi zagovaraju — za zivot u autonomnoj zajednici
odgovornih gradana (Castoriadis, op.cit.: 407 i dalje) koji svojom aktivnom kulturom (ibid.: 348)
i intelektualnom vrlinom (Adler, 1941.) deluju kao sopstveni kreatori i korektori (Habermas,

1984) — ¢ini paideicki ideal; u ovom radu, pozivaéemo se na ovu humanisticku argumentaciju.

Ovaj koncept je od najvece vaznosti stoga §to on, koliko god bio utopijski, anahron ili fluidan, u
svojoj sustinskoj nameri 1 svrsi jedini daje odgovor na pitanja s kojima dramska pedagogija ve¢
gitav vek ne moze da izide na kraj: Sta je predmet dramske pedagogije? Sta je njena svrha, kada
odbija da poducava glumu? Koje je njeno mesto u obrazovanju, kada joj predavanje istorije
pozoriSta nije prioritet? Na koju pedagosku potrebu ona odgovara kada insistira na
improvizacijama 1 slobodnoj zaigranosti? i: Na §ta misli kada kaze da se bavi ,,Covekovom
sustinom*, smatrajuci, donekle arogantno, da je pametnom sagovorniku taj odgovor sam po sebi

dovoljan?

U ovom odeljku pokazatemo na koji nacin je koncept paideie protkan kroz humanisticko
obrazovanje od antike do poznog 19. veka, kada izraz nalazi u savremenim obrazovnim

koceptima i dramskoj pedagogiji kao njihovoj neobi¢noj emanaciji.
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1.1.4. Atina: areté i paideia — obrisi aktuelnih koncepata

Sustinska veza izmedu drame, obrazovanja i demokratskog drustvenog uredenja danas nam se

namece stoga §to ova troclana sprega lezi u samom korenu nase civilizacije.

Pozoriste 1 Skolu kakve danas poznajemo u zapadnoj kulturnoj paradigmi, dugujemo ne samo
’grc¢kom ¢udu’, veé, konkretno, atinskoj demokratiji. Iz brojnih oblika pesni$tva, mitova, rituala,
tradicija promisljanja, poduka i obuka koje je stvorio helenski svet, u demokratskoj Atini

razvijeni su humanisticki koncepti koji su transcendirali milenijume: kultura i obrazovanje.™

Da bi se ova veza razumela, treba imati u vidu da su anticki pojmovi imali znacenje koje se u
bitnom smislu razlikuje od onog kakvo im danas pridajemo. Nase razumevanje je, u skladu sa
naSom kulturom, segmentirano 1 profilisano; anticko je bilo uopSstenije i1 filozofski i1 teoloski

zaokruzeno.

Kultura kod antic¢kih Grka nije postojala kao pojam, ve¢ je njeno mesto zauzimala vrlina — areté.
Areté je slozen koncept u ¢ijoj osnovi lezi kulturni ideal anticke Gréke — lepota i dobrota
(kalokagathia). Taj se ideal, od aristokratkog ’Cojstva i junastva’ Homerovog doba, u
demokratskoj Atini razvio do fizicke, intelektualne i duhovne celovitosti idealnog savrSenstva

tela 1 duse. Iako sadrzi i estetski, areté je u osnovi socijalno odreden moralni koncept — vrlina.

Vaspitavanje i obrazovanje za areté je paideia — pojam koji treba shvatiti kao ’obrazovanje za
kulturu’, za razliku od obrazovanja koje se odnosi na transfer socijalnih pravila (nomoi) i
profesionalnih znanja i vestina (techné); sami Grci su jasno pravili tu razliku. U pitanju je takva
vrsta vaspitanja/obrazovanja koja ¢ini kulturnog ¢oveka, odnosno, atinskog gradanina. Gradeci
polis, Perikle je programski u 5.v.st.ere od Atine gradio ,,obrazovaliste cele Helade (Grcke)™
(Puri¢, 1991).*2

1 Ve¢ se ovde sreéemo s kategorijom koja ée u tumacenju transdisciplinarne prirode dramske pedagogije imati
klju¢ni znacaj, a to je dekonstrukcija koja se pre svega odnosi na razli¢ite vidove Drugosti. Jasno je da, kada
govorimo o atinskoj demokratiji, to nije sveobuhvatan demokratski koncept; u vidno polje ulaze povlaséene klase,
konkretno — slobodni i ekonomski potentni gradani-muskarci, dok se robovi (koji su smatrani ,,pokretnim dobrom*:
Servier, 2005), Zene i stranci ne upisuju u istoriju, jer nemaju pravo na obrazovanje, kulturu, javni glas i delo.
Tragicka poezija, pak, gotovo ekskluzivno daje glas nevidljivim identitetima’ i u tom smislu deluje kao socijalni i
kulturni korektiv. Savremene studije kulture insistiraju na dekonstrukcijskoj ulozi umetnosti i kulture.

12U delu , Istorija utopije”, Zan Servije (Jean Servier) kaze da je za vreme Periklovog zlatnog veka bilo samo deset
godina mira; vidimo da paralelno teku dva procesa: surove borbe za materijalna dobra i politicki prestiz, te
civilizacije i obrazovanja koje dobijaju samo odabrani, kojima se ostvaruje kulturni prestiz.
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U 4. veku st.ere, sofista Izokrat (Isokrdtes | I coxpdrnc) — koga smatraju utemeljivadem paideie
kao programa — ponosno iznosi da je paideia (obrazovanje i kultura), a ne génos (rodenje), ono

Sto ¢oveka ¢ini Helenom (Grkom):

,»Nas grad [Atina] toliko je prevaziSao ostale ljude po misljenju i govoru, da su atinski ucenici
postali u€itelji drugima, i ucinio je da ime ’Helen’ ne oznacava narod, ve¢ nacin razmisljanja,
te se ljudi nazivaju Helenima po nasem obrazovanju (paideiseos) pre nego po rodenju‘

(Panegirik § 50 u Ellis 1 Klusakova , 2007: 126)

U ovom kratkom odlomku sadrzana je suStina znacaja koji obrazovanje ima za demokratiju.
Naime, re¢ génos, u holistickom duhu grékog jezika, nosi Sire znacenje od samog Cina rodenja;
ona oznacava rod ili pleme, a specifi¢no — visok rod i plemenite porodice, ’kolenovice’ (Liddell i
Scott: Perseus). U izjednacavanju pojmova paideia i génos lezi kljuéni mehanizam gradenja
nove drzave — zamenjivanje plemica gradanima koji, da bi mogli voditi drzavu, moraju biti
inicirani u njenu kulturu. Plemenitost krvi zamenjuje se ,,plemenitos¢u duha®, kako to kaze
Tukidid®.

Pojam paideia objedinjuje smisao obrazovanja, kulture i socijalnog statusa (videti: Marrou,
1956). Ranije privilegija aristoratske elite, atinska paideia bila je dostupna svakom ekonomski
sposobnom gradaninu (tj. slobodno rodenom muskarcu) 1 omogucavala mu je socijalnu
prihvacenost i propulsivnost. Putem paideie, demokratska Atina stvarala je politicki sposobne

pripadnike i lidere polisa i gradila i potvrdivala svoj prestiz medu grékim gradovima™.

Ovakva postavka i istorijsko iskustvo imace ogroman uticaj na razvoj oksidentalne kulture, ali i

politike, do danagnjih dana.™

3 Izjavljujem da je na$ grad obrazovanje (paideusin) za Gréku i izjavljujem da po mom misljenju svaki nag
gradanin, u svim mnogobrojnim Zivotnim prilikama, ume da se vlada sobom kao sopstveni punopravan gospodar, i
da to, Stavise, ¢ini sa izuzetnom ljupkoséu i izuzetnom svestranoséu®. Tukidid: Periklov govor na sahrani vojnika,
Istorija peloponeskog rata, 11, VI. 41.1.

Y Nije od najmanjeg znacaja §to se, kroz pesnistvo i obrazovanje, atinski dijalekat $irio diljem helenskog sveta.

> Burdije snazno dokazuje da se socijalni kapital, koji &ini osnovu za druge vrste kapitala i drustveno pozicioniranje
pojedinca, i danas ostvaruje putem privilegije obrazovanja koje je dostupno drustvenoj eliti (1977: 21 i dalje).
Zapazanje te pojave opovrgava tvrdnje o istorijskom razvoju i snaznijem demokratskom napretku zapadnih
drustava: utemeljena u kapitalizmu, zapadna demokratija nije drustvo jednakih Sansi za sve gradane (Marks, 2013:
164-165).
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1.1.4.1. Tragedija kao moralno obrazovanje gradana

Paideia je od davnina zahtevala upoznavanje omladine sa poezijom, muzikom i filozofijom,
disciplinama koje su obezbedivale moralno obrazovanje. Sli¢no, tragedija je Cinila moralno

obrazovanje za gradane, kao spoj umetnosti, religije i filozofije (Winston, 2005: 35).

Klasi¢ar Verner Jeger (Werner Jaeger) tragediju smatra ,,najviSom manifestacijom takvog vida
humanosti za koji umetnost, religija i filozofija joS uvek ¢ine neraskidivo jedinstvo* (1946a: 246)
ali istovremeno ukazuje da ,,nesporna dominacija aticke tragedije koja je trajala stotinu godina,
hronoloski i duhovno koincidira sa usponom, supremacijom i opadanjem sekularne moc¢i Atine*
(ibid). Argumentuju¢i drustveni znacaj tragedije, kao i njenu povezanost sa atinskom
demokratijom, autor tvrdi da savremenik Eshila ,,nipo$to nije smatrao da su priroda i uticaj
tragedije Cisto estetski®, ve¢ ih je ,,drzao odgovornim za duh citave drzave™, a pesnike za
,duhovne vode koje su nosile daleko veéu i tezu odgovornost od smenjivih politickih voda*
(247). Kao nosilac aure moralne luce, pesnik je u Atini bio i moéna politi¢ka figura (247-248).
Politi¢ka dimenzija tragi¢kih izvodenja, kao i prestizni znacaj paideie, prepoznaje se i u ¢injenici
da su tragicki hor sa¢injavali gradani Atine koji su se nadmetali za ¢ast da se punih godinu dana
pripremaju za nastup na tragickom pesni¢kom takmicenju. U Zakonima, Platon otvoreno kaze da

je obrazovan ¢ovek onaj koji moze da ucestuje u horu, kao pevac i kao plesa¢ (Zakoni, II).

Cvrsta veza izmedu politike, kulturnog ideala (areté) i moralno-formativne funkcije tragickog
pesnistva koje pokazuje mo¢ bogova nad sudbinom coveka, uzdize se sa Eshilom: duh nove
atinske drzave koja se, zbacivsi vladavinu aristokratije, uspostavila kao zajednica slobodnih ljudi
zasnovana na idealima junaStva i pozrtvovanosti u borbi za slobodu (bitke kod Maratona i
Salamine), pravdoljubivosti oli¢ene u Solonovim Zakonima i Elegijama, kao i skromnosti

iskazane kroz pot¢injavanje bogovima i sudbini, crvena je nit koja povezuje Eshilove tragedije.

Za razumevanje vremena koje je stvorilo paideiu vazno je objasniti duhovni kosmos njenih
stanovnika 1 tragi¢kih pesnika. Jeger promislja o suStini tragi¢kog kod Eshila i nalazi ga na
religijskoj ravni (op.cit.: 143-146). Centralno pitanje Eshilovog doba — filozofsko, ali i poetsko
tj. tragicko, bilo je: zaSto bogovi ¢oveku $alju patnju? Odgovore mozemo nac¢i ve¢ u Solonovoj
poeziji i socijalnoj etici koja se temelji na veri u bozansku pravdu. Po ’staroj veri’ koja je bila na
snazi u homerovsko vreme, nesrec¢a (até) stize Coveka voljom bogova, bilo da je on to zasluZio ili

ne. Solonova religijska misao, ili misao njegovog vremena, pak, smatra da ¢ovek izaziva nesrecu
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svojim greSnim delima, a najveci greh je zlodelo s predumisljajem. Solon ¢oveka drzi moralno
odgovornim za njegova dela; bogovi samo sprovode moralni red koji je jednak njihovoj volji.
Covek, dalje porucuje ovaj pesnik- zakonodavac, ne moze &initi nepravdu i ostati nekaznjen.
Bozanska pravda ¢e sti¢i ili njega, ili njegovu decu i potomke, iako su neduzni. Ovakav
kosmoloski koncept koji coveku nalaze moralnu odgovornost prema imanentnom redu u svetu,

olicenom u boZanstvima, omogucio je nastanak aticke tragedije.16

Treba povuéi jos jednu implikaciju Solonove misli, a to je prirodnost zakona. U svetu kojim
vlada moralni red, krSenje zakona je protivprirodni ¢in koji ugrozava i drzavu kao zakonom
uredenu, 1 drustvo kao obicajima uredenu ljudsku zajednicu. Anticki individualizam, koji se u
zapadnom (jonskom) delu gréke veé razvio u hedonizam, a sa istoka je primao uticaje orijentalne
sklonosti ka rasko$i, kroz moralizaciju religije je balansiran. Atinsku drzavu je podupirala
religijska etika, obezbedujuci gradanima sklad kosmickog smisla koji sekularna drzava ne moze
da postigne. Sli¢no je i sa savremenim tumacenjima tragedije. Dozivljaj tragedije od strane
gradana Atine imao socijalni i religijski kvalitet: hybris koji ¢ini tragicki junak ugrozava samo
ustrojstvo sveta i preti da privuce gnev bogova na Citav rod. Sazaljenje i strah koje tragedija budi
mogu se tumaciti kao solidarnost smrtnika pred osvetom bogova (251). Hybris, pak, lezi u sujeti,

samozivosti 1 oholosti ¢oveka, u njegovom arogantnom plediranju na boZanska prava.

Sa Sofoklom, ova se misao razvija dalje i tragedija postaje fokusirana na novo polje anticke
misli: covekovu duSu (psyché). Vrednosti koje Eshil slavi kao kvalitete roda, interiorizuju se
(Jaeger,1946b: 53)*'. Popriste Sofoklove tragedije postaje dua na putu samospoznaje (gnothi
seauton — spoznaj samoga sebe). Ovim pomeranjem fokusa, atinski duh postaje antropocentrican,

radaju¢i humanizam kao intelektualnu potragu za istinskom prirodom ¢oveka.

Euripid i drugi tragicki pesnici dalje su razvijali ovu filozofsku stancu: oslobadajuci helensko
drustvo od romanti¢ne mitske 1 podredujuci ga religiozno-moralnoj 1 eticko-politi¢koj filozofskoj
problematici, Euripid i njegovi savremenici — tragicari uvecavali su znacaj pojedinca i vrednosti

njegovog doprinosa ljudskom rodu, a pre svega drzavi (polisu).

' Trilogijska struktura podrzava ovo tumacenje: u ,,Orestiji“, npr. vidimo da pojedina¢ne tragedije prikazuju kako se
bozanska pravda sprovodi nad vise generacija za pocinjeni greh.

1" Jeger upuéuje na Eshila kao paradigmu vere u zakon polisa; kod Sofokla, kao i kod Sokrata, ve¢ dolazi do prenosa
fokusa sa spoljnjeg na unutra$nji zakon.
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1.1.4.2.Politicko obrazovanje gradana: sofistika

Areté koju ,,Covek kakav bi trebalo da bude® — bio on pesnicki junak ili gradanin Atine — mora
posedovati, zajednicki je ideal politickih voda, pesnika i filozofa. Univerzalni covek svoga doba,
zakonodavac 1 pesnik Solon piSe:

Vrline bogatstvo®® ne oduze niko

a novac svakog ¢asa menja gospodara. *°

Filozofi Sokrat i sofisti bili su savremenici koji, uprkos znatnim medusobnim razlikama (Sokrat
ostaje veran filozofskom saznavanju sustine, dok se sofisti okre¢u primeni znanja), dele duh svog

vremena — zanimanje za ,,ljudske stvari®. Sofisti su posebno bili okrenuti realnosti:

,Dok se ranije problem kosmosa nalazio u srediStu, a covek i proizvodi njegova duha na
periferiji nau¢nog izuéavanja, u sofistici je obrnut slu¢aj: Covek i pitanje postanka i razvitka
kulture nalaze se u srediStu, a priroda kao takva na periferiji razmisljanja.

Sto se ti¢e cilja, on je prakti¢ki: dok je ranijoj filosofiji cilj bio teorijski: saznanje radi
saznanja, sofisti postaju vivendi praeceptores (Cic. De op. III 15,17): njima znanja sluze kao
sredstva za postizanje umesnosti oko savladivanja i uoblicavanja zZivota; saznanje se obrée u

saznanje o coveku i za Coveka“ (Puri¢, 1991: 499)

Sofisti (doslovno: mudraci) nastojali su da atinske gradane obrazuju za areté. Za Atinu, koja vise
nema nasledne, predodredene lidere, obrazovanje je bilo politicki preduslov opstanka. Duh
novog doba, oslonjen na prirodnu filozofiju jonske Skole i veru u ljudski razum, diktirao je da se
plemenita vrlina moze osvojiti kroz racionalno razmisljanje koje je, pak, moguce razviti kroz

obrazovanje. Na ovu potrebu odgovorili su sofisti na¢iniv§i program paideie (Jaeger, 1946a: 288).

Sofisti su poducavali javno, na trgovima, a za svoj rad su primali novac. Poduc¢avali su ono §to su
smatrali da je omladini bilo najpotrebnije za sticanje ugleda u javnom Zivotu, pre svega
besedniStvo — kao ,,vesStinu osvajanja dusa‘“ koja je neophodna politickom vodi. Glavni zadatak
sofista postao je ,,naucno i retoricko spremanje za politicku aktivnost — politicka nastava‘ (videti:
buri¢, op.cit.: 497-505). U nastojanju da to postignu, sofisti su se, namesto moralnom vaspitanju,

priklonili intelektualnom obrazovanju.

18 1fi ¢ & perfi ¢ 10 v mhol tov
9'Solon: Elegija, u Plutarh: ,,Zivoti plemenitih Grka i Rimljana“. Prepevala S.M.
http://www.gutenberg.org/cache/epub/674/pg674.html
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Sofisti su utvrdili dva obrazovna pristupa koja su aktuelna do danas: sticanje enciklopedijskog
Znanja20 (uCenje Cinjenica) 1 sticanje veStina (npr. uCenje govorniStva). Sofista Protagora,
medutim, bio je saglasan sa Sokratom da, uvecavajuéi znanje, paideia mora negovati arete, kao
moralno obrazovanje. Teze¢i da poducava ’univerzalnoj’ kulturi, Protagora je uveo i treci
pristup, namenjen kultivisanju duse: muziku 1 pesniStvo. Kako vrlina boravi u dusi koja je,
jednako kao i telo, sastavni deo Coveka, ona se, kao i telo, moze razvijati 1 uobli¢avati. Dosledno
svom uverenju da je Covek mera svih stvari (panton khrematon metron estin anthropos),
inspiriSuci se radom skulptora koji su tezili idealnim proporcijama ljudskog tela, Protagora je kao
ciljeve obrazovanja zadao ritam (eurhythmia) i sklad (euharmostia) ljudske duse (Jaeger, 1946a:
279).

Jeger podvlaci da novouvedene, umetnicke discipline imaju politicku i eticku funkciju, jer
ucenika-gradanina ne posmatraju kao pojedinca, ve¢ kao ¢lana zajednice kod koga imaju zadatak

da razviju sistem vrednosti bez kog sama intelektualna kultura ne moze ¢initi areté (ibid.: 293)

Paideia sofista je na taj nain vrlo rano u istoriji civilizacije utvrdila mesto umetnosti u
programu obrazovanja — umetnost u obrazovanju ucestvuje kako bi vaspitavala dusu i formirala
vrednosne stavove gradana (moralna i estetska funkcija) koji su neophodni za njihovo ucesée u

drustvu (politicka funkcija).
1.1.4.3. Moralno vaspitanje Coveka: Sokratova paideia

Klasicari su slozni oko toga da je vreme Sofistike vreme Sirenja naucne obrazovanosti. Kroz
nastojanje da pripreme gradane 1 vode demokratskog atinskog polisa, sofisti su utemeljili
svekoliki buduci evropski koncept obrazovanja. Preuzimajuci od poezije, tragi¢ke ne u najmanjoj
meri, njenu moralno-edukativnu funkciju, proza sofista postala je prva obrazovna teorija (Jaeger,
1946a: 296).

Istoricari filozofije, medutim, Cesto na sofiste gledaju sa odredenim nipodastavanjem, jer njihovo
teziSte nije bilo na razumevanju prirode znanja, ve¢ na njegovom Sirenju. *Ozbiljnim’ filozofima
smatraju se oni koji su nastavili da izu€avaju i produbljuju poznavanje moralne kulture — medu

njima pre svega Sokrat, Platon i Aristotel.

0 Enkyklios: krug, zaokruzen sistem.
2! Jasno je da u&enje sofista crpi svoj sadrzaj iz &itavog korpusa greke filozofije, ali u ovom izlaganju se grékoj
filozofiji kao disciplini nece pri¢i sistematski, ve¢ ¢e pojedina ucenja biti ukljucena u kontekst odredenih tema.
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’Ozbiljno’ filozofsko pokri¢e radu sofista daje Sokratovo ucenje. Ovaj cenjeni ucitelj koji nikada

nije pristao da ponese to zvanje, nastojao je da intelektualnu kulturu sofista utemelji u moralnoj.

Vrlina je za Sokrata znanje kom covek tezi na svom putu kroz zivot. Sokrat je, naime, za razliku
od prethodnika koji su se pitali o poreklu stvari, postavio pitanje svrhe, i to vrlo specificno —
svrhe covekovog Zivota; bez ulazenja u eksplikaciju kategorijalnog aparata Sokratove filozofije,
dovoljno je reci da je put sticanja i dostizanja znanja/vrline paideia — sveobuhvatan i celozivotan

napor da se ostvare humani potencijali.

Paideia se kod Sokrata odnosi na vaspitavanje dusSe. Dusa je invencija Sokratovog vremena i
centralni koncept njegove filozofije (Jeger je ¢ak argumentovano pripisuje Sokratovom geniju);

u njoj lezi moralni karakter, te dusa Cini eticki aspekt Coveka, a od ¢oveka Cini eti¢ko bice.

Sustinska sprega izmedu etike i politike prirodna je za Atinjane i Helene. Sokratova etika — kao
kasnije i Platonova i Aristotelova — kontekstualizovana je u zivotu zajednice, te se moralno
ponasanje odnosi na politicke vrline i mane. Stavise, razvoj Sokratovog filozofskog koncepta
direktno je povezan sa politickim promenama. Kada je u Atini opao autoritet vlasti, Sokratova
etika je uspostavila unutrasnji moralni zakon kao vrhunski imperativ za coveka (Jaeger, 1946b:
53). Ali i taj je filozofski zaokret imao politicko znacenje: Sokrat je trazio izlaz iz krize u koju je
usao njegov voljeni grad i naSao ga je u osnazivanju gradanina za moralnu ispravnost. Sokrat je

zeleo da konsolidovan moral postane mera politike, a ne politika mera morala.

Sokratova paideia — koju su sofisti preko Protagore preuzeli i dalje Sirili — priprema, dakle,
’gradansku neposlusnost’, odnosno svrhu obrazovanja vidi u tome da gradanina odgaja ne za

slepo povinovanje zakonima, ve¢ za moralni i intelektualni integritet 1 individualizam (Jaeger,

1946b: 75-76).

Sokrat legitimiSe primat unutrasnjeg moralnog zakona nad ovozemaljskim, odnosno prvenstvo

moralnog i intelektualnog integriteta nad onim institucija.?

Ovde prepoznajemo novu, humanisticku areté — herojski duh prosvetljenog pojedinca u

nesaglasnosti sa vladaju¢om ideologijom — motiv koji u istoriju ulazi Sokratovom smréu i ¢esto

?2 Neodoljivo se nameée analogija: srpsko kulturno bi¢e po&iva upravo na toj dilemi: ,,Care Lazo, &estito koleno,
kome ¢es se privoleti carstvu?“ (,,Propast carstva srpskog®, narodna epska pesma). Zanimljivo je razmisljati u tom
svetlu o posledicama etickih izbora na politicku sudbinu srpske drzave i naroda. Videti: Bandi¢, Dusan: Carstvo
zemaljsko i carstvo nebesko. Beograd: Biblioteka XX vek, 2008.
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se pojavljuje do danasnjih dana, a koji je ¢vrsto utemeljen u Eshilovom Prometeju i Sofoklovoj

Antigoni i Filoktetu.

Sokratu dugujemo i koncept ’celozivotnog ucenja’ — ne u doslovnom smislu, naravno, ve¢ u
pogledu ciljeva vaspitanja i obrazovanja — odgajanja gradanina sposobnog i spremnog da brine o

svom moralnom integritetu, voden odgovornoscu prema zajednici.

Takode mu dugujemo razumevanje paideie kao najvece vrednosti 1 Covekovog jedinog pravog i
trajnog vlasniStva: kao areté za Solona, obrazovanje i kultura za Sokrata ¢ine covekovu sustinu,

njegov unutrasnji svet i duhovno biée®. To je bio moto sofista kada su postali putujuéi uéitelji.
1.1.4.4. Paideia nakon ukidanja demokratije u Atini

Kontinuitet u obrazovanju i kulturi, medutim, nije linearan. Tesna veza izmedu paideie i politike,
koja je omogucila cvetanje umetnosti, filozofije i nauke u Atini, istovremeno je predstavljala
pretnju za njihov opstanak nakon promene drustvenog uredenja. Direktan dokaz za opravdanost
takve bojazni je egzekucija Sokrata nakon ukidanja demokratije. Mozemo pretpostaviti da je
humanisticka paideia, ukoliko je uistinu nastala u specifi¢cnim okolnostima atinske demokratije,

sa krizom demokratije stigla do svog kraja, te da je nasa tema iscrpljena.

U razmatranju te dinamike, medutim, valja se Cuvati shematizovanih pristupa. UvreZeno je
misljenje, naime, da je atinska demokratija bila istorijski eksces, te da je sa politickom
transformacijom atinskog uredenja po€elo odumiranje humanisticke ideje koja ¢e se u Srednjem
veku sasvim ugasiti, da bi ozivela tek u Renesansi, pod patronatom prosvecenih knezova.

Naucna istrazivanja, medutim, pokazuju da to nije tacno.

Moglo bi se ¢ak ispitivati nije li u pitanju istorijski mitski konstrukt u ¢ijem korenu lezi borba za
vlast izmedu svetovnih i crkvenih moénika u postmedijevalnom svetu, gde je vazan argument bio
prisvajanje zasluga za ponovni razvoj umetnosti, filozofije i nauke, a nadasve individualizma kao
derivata humanizma (u smislu antropocentri¢nosti) koji su omogucili brojnim pojedincima,

ukljucujudi i elitu, da razvijaju i slede svoje aspiracije.

Da bi se odrzala, paideia je morala pratiti transformaciju areté, koja je, po sebi, moralna

kategorija. Kada se menja politika, menja se i eticki koncept, pa 1 kulturni ideal.

% Ova se misao saduvala u latinskoj verziji u sentenci Omnia mea mecum porto.
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U Atini, uredenje se menjalo od demokratskog ka tiraniji (znacenje reci takode nije u punoj meri
onakvo kakvim ga mi razumevamo); od sluzbe polisu, etika se kretala ka li¢noj moralnoj
doslednosti; od podrazavanja herojskih uzora, kulturni ideal se lagano pomerao ka otelotvorenju
visih principa (koji, po Sokratu, nose bozanske kvalitete, §to ¢e, preko Platona, snazno uticati na
Hris¢anstvo). U sva tri aspekta humanizam se iskazuje u individualizmu — tekovini helenske

antike koja ¢e postati sinonim za moderno shvacenu areté.
1.1.5. Helenski svet: legat atinske paideie

Ono $to je u sustini paideia — 0dgoj za kulturni ideal (areté), kojim se gradani iniciraju u kulturu
politicke zajednice, te po ¢emu se ona razlikuje od *obrazovanja’ i zbog Cega je bila toliko vazna
u vreme svog nastanka, a podjednako zasluzuje paznju i danas, kada ispitujemo na$ aktuelan
model obrazovanja — jeste njen dvostruki fokus: s jedne strane, ona ima politicki, a s druge,
humanisticki karakter, shvacen u skladu s vremenom; s jedne strane paideia je 0dgoj za aktivan
zivot u kolektivu 1 oblikovanje njegove buducénosti, a s druge za individualizam 1

samooblikovanje.

,» Rad na sebi’, uspostavljanje unutrasnjeg spokojstva, nalazenje mere u svemu - to je ono ¢ime je

bitno odreden humanisticki kulturni ideal. (Arandelovié, 2002: 14)“*

Naredna poglavlja posveticemo tome da pokazemo na koji naéin se paideia — obrazovanje kojim
se gradani iniciraju u kulturu, a kroz nju humanizam — krovna tekovina helenske antike koja ¢e
postati sinonim za moderno shvacenu areté, odrzala u kontinuitetu do danasnjih dana. Osim §to
je takav uvodni, istorijski pregled obavezan deo ovakvog rada, on nam dopusta uvid u ne uvek
oc¢iglednu povest humanisticke misli, ve¢ nam omogucuje da pratimo transformacije koncepta
paideie 1 objektivnije sagledamo umetni¢ko, a u okviru njega 1 dramsko obrazovanje u svetlu
moderne obrazovne i kulturne teorije i prakse, a pre svega u smislu veoma bitnih etickih,

estetskih 1 politickih reperkusija.

# Klasi¢ni obrazac potekao je iz filozofije, iz njenih humanistikih ideja prema kojima je najvaznije da ovek sam
sebe preobrazi i oplemeni, da od sebe stvori duhovno razvijenu licnost koja moze vladati sobom, svojom
osecajnoscu, koja se moze uzdiéi iznad svoje prirodnosti, uéinivsi da njime ne gospodare neobuzdane strasti,
razobruceni nagoni. Ideal ovog obrasca je duhovno razvijena licnost ¢ije su unutrasnje snage, pre svega racionalnost
i osecajnost, u potpunom skladu.*
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1.1.5.1. Elitizacija paideie: Pepaideumenoi

| areté | paideia nadziveli su opadanje Atine. Klju¢nu ulogu u njihovom opstanku i $irenju imali
su sofisti koji su putovali po grckim gradovima, odrzavali prave retoricke predstave, ali i1
obrazovali lokalnu elitu i omladinu. Sofisti su u¢enike pre svega poducavali retorici, a kroz nju
poeziji, filozofiji 1 etici, ali 1 istoriji, gramatici, medicini, matematici, fizici. Oni koji bi prosli
sofisticku obuku 1 postali ‘intelektualno 1 kulturno sofisticirani’, sticu¢i time elitni status u
svojim sredinama, nazivani su pepaideumenoi (oni koji su stekli paideiu). Moze se re¢i da je
paideia uopste oCuvala elitni status Grka u vreme kada je Grcka gubila primat pred Rimom
(Preston u Simon, 2006: 90). Uz kulturni, Grei su sticali i politi¢ki autoritet. ZabeleZeni su brojni

primeri sofista koji su bili savetnici i izaslanici vladara i visokih sluzbenika $irom starog sveta.

Sirenje uticaja sofista omoguéila su osvajanja u 4. veku st.ere: prvo Filipa II koji je objedinio sve
grcke gradove, a potom Aleksandra Makedonskog koji je atinsku kulturu i obrazovanje proneo
Sirom Bliskog Istoka. Ovde sre€emo jedan od najranijih primera kulturne kolonizacije: kroz
decentralizaciju obrazovanja su, u vecoj ili manjoj meri, helenizovane brojne zajednice, a grcki
gradovi Aleksandrija, Smirna, Efez, Pergam, Tarz i dr. uspeli su da uspostave vlastiti kulturni
autoritet do doba kada je Atina svoj izgubila 1 postala ,,nostalgijski topos®. Krajem 3. veka st.ere,
po re¢ima savremenika, Aleksandrijci su bili ti koji su obrazovali ne samo Helene, ve¢ i varvare

(videti: Athenaios iz Naukratije: Gozba sofista (Deipnosophistae) 4.83.6-7).
1.1.6. Rim: Humanitas kao obrazovanije elite

Do vremena kada je Citav Istok bio pokoren (31.god. st. ere), Rim je preoteo vodstvo od
Aleksandrije i uspostavio se kao kulturna prestonica sveta. Rim je, uz odredenja prilagodenja,
usvojio klasi¢no grcko naslede, ukljucujuci obrazovanje: bez grékog uticaja, rimsko obrazovanje
ostalo bi vojnicko 1 elementarno (Citanje, pisanje, racunanje), liSeno duhovne dimenzije (Moore,

1936: 207-210).

Za razliku od Atine, u Rimu nikada nije postojao drzavni sistem Skolstva koji bi obrazovao, pa i
romanizovao Siroke mase gradana. Obrazovanje je u Rimu bilo politicko sredstvo utoliko §to je
bilo rezervisano za elitu. Bogati i ugledni Rimljani uzimali su Grke iz porobljenih gradova za
ucitelje svoje dece, da ih poucavaju klasicnom grkom pesniStvu, dijalektici 1 muzici. Vremenom
su Grei (ukljucujudi i oslobodenike, Sto je npr. bio Horacijev otac) osnovali veliki broj skola

retorike, filozofije i muzike, koje su pruzale priliku za vise obrazovanje nadarenih u¢enika.
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Znacaj delovanja ovih ucitelja za oc¢uvanje helenskih ideala utoliko je ve¢i §to Rim nije bio
ljubitelj tragedije. Ovo je jedan od retkih izuzetaka od gotovo bezrezervnog rimskog sledbenistva
helenske kulture. Tragicka izvodenja u Rimu nikada nisu bila popularna i cenjena kao u
krajevima Magnae Graeciae (npr. na Siciliji, odakle je Livije Andronik /Livius Andronicus/
doneo tragediju i komediju u Rim 240. st.ere) (Moore, op.cit.: 144-145).”° Tragedija je za vreme
Republike izvodena cesce nego ikada kasnije, da bi, kao ’ozbiljan’ Zzanr, vremenom bila skoro
sasvim zamenjena pantomimom (u Rimu: Zanr narativnog plesa). Moze se razmisljati da li razlog
mozda lezi u nesaglasju introvertnog grckog tragickog koncepta 1 izrazito ekstrovertne
perspektive na kojoj je pocivalo moderno, pragmati¢no i ekspanzivno rimsko carstvo. Rim je
daleko vise voleo ’lakse’, komic¢ke Zanrove — od sasvim prostih i farsi¢nih, do lucidne pesnicke
komedije, a u vreme Carstva razvio je i nove izvodacke oblike: igre (circenses) koje bismo
danas, da nije njihove brutalnosti, po formalnim obelezjima lako prepoznali kao ’estradni
spektakl’ — od fabuliziranih gladijatorskih borbi, do naumahija (inscenirane pomorske bitke u

prirodnim i veStacki jezerima, ali i u amfiteatrima, npr. u Koloseumu).

U svakom slucaju, tragicko pesniStvo svoje mesto nije naslo ni na sceni ni u $kolama (izucavali
su se Homer i drugi pesnici, ali jako retko tragiCari), te tako nije imalo ni izbliza moralno-

edukativni uticaj na Rim kakav je helenska misao ostvarila kroz retoriku.

Retorika je u Republici imala ogroman znacaj kao prakti¢na politicka vestina 1 ubrzo je postala
obavezan deo obrazovanja omladine iz uglednih porodica koje su imale aspiracije prema
drzavnim poslovima. Domen retorike je pripadao sofistima koje su i savremenici i potomci
kritikovali 1 podsmevali im se zbog ,kicenih beseda®, odnosno, preterane paznje koju su
poklanjali formi, u Zelji da zadive slusaoce. Ipak, sofisticka retorika je bila ta koja je u Rim
donela klasicnu gréku poeziju, etiku 1 filozofiju, helenizovala Rimljane 1 od njih ucinila

’filhelene’.

Grupa najvatrenijih filhelena — filozofski krug oko Scipiona Emilijana (Cornelius Scipio
Aemilianus), u Rim je sredinom 2. veka st.ere uvela novu ideju: humanitas — covecnost i
covekoljubivost, civilizovanost, ucenost i kulturnost (Nybakken, 1939: 396-413). Ovu ideju,

koju su rimski patriciji i tradicionalisti (npr. Katon) zestoko osudivali, u 1. veku st. ere Ciceron je

% 240. st.ere uzeta je kao godina pocetka masovnog prihvatanja grékog kulturnog uticaja u Rimu, koincidirajuci sa
zavr§etkom | punskog rata, kada Sicilija postaje provincija Rima.
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razvio u rimski kulturni ideal koji tradicionalne latinske vrline — pietas, mores (karakter),
dignitas, gravitas, integritas — i produhovljenu helensku areté sublimise u celinu ljudskih vrlina
koje vodi i ¢uva razum odnegovan kao razboritost (Nicgorski, 2013: 23). Za Cicerona, humanitas
je 1 najvisi liéni kvalitet i kvalitet obrazovanja — stil razmi$ljanja koji uzdize coveka kao
kultivisano bi¢e koje vlada svojim moralnim univerzumom. Covek postaje ¢ovek time §to se
oplemenjuje; gaji svoja estetska osecanja dok sluSa svoj razum. Onaj ko praktikuje humanitas
siguran je u svoje vrednosti, ljubazan prema drugima, uljudan u drustvenom ponasanju i aktivan

u svojoj politickoj ulozi (Gay, 1995/6: 107-108).

Kroz funkciju pripreme prosvecenog, moralnog i politicki sposobnog gradanina, rimska
humanitas se direktno nadovezuje na grcku paideiu. Ciceron Koristi izraz politior humanitas da
opiSe obrazovanje idealnog govornika koje je neophodno da bi on posedovao vrline potrebne za
aktivan zivot u javnoj sluzbi, §to je najvisSa Cast i duznost gradanina. Neobrazovan govornik,
smatra Ciceron, ne moZze biti dobar drZzavnik. On se mora posvetiti izucavanju filozofije i
klasi¢éne knjiZzevnosti, narocito poezije (bonae litterae), kao izvorima trajnog obrazovanja (videti:
De Oratore: I).

Gramatik Aul Gelije (Aulus Gellius) u 2. veku n. ere komentariSe znacenje koje Ciceron daje

izrazu humanitas:

,Humanitas ne znac¢i ono $to obi¢ni ljudi misle, ve¢ su oni koji su govorili ¢ist latinski ovoj
re¢i dali odredenije znacenje (...) Oni (Varon i Ciceron, prim. S.M.) ne daju re¢i humanitas
znaCenje koje Grei daju re¢i philanthropia, oznacavaju¢i neku vrstu prijateljskog duha i
dobrohotnosti prema svim ljudima bez razlike; ve¢ (...) snagu grcke re¢i paideia, to jest,
onoga §to mi zovemo eruditionem institutionemque in bonas artes, ili obrazovanje i obuka u
umetnostima dostojnim slobodnog coveka’. Oni koji iskreno Zzele i nastoje da ih steknu,
najvise su humanizovani. Jer potraga za tom vrstom znanja, kao i obrazovanje koje ono

pruza, od svih je zivotinja data samo Coveku i stoga se naziva humanitas ili ’¢ovecanost

(Noctes Atticae, prema: Nicgorski, op.cit.)

Ciceronov humanitas ¢ini osnov za ’humanizam’ koji je obelezZio razvoj sveukupne zapadne

kulture, kao 1 obrazovanja, do danasnjih dana.

Kako se rimska republika blizila prelasku u monarhiju, tako je retorika, kao i paideia koju je ona

zastupala, gubila politicki znacaj 1 njen ideal je sve viSe postajala harmonic¢no izgradena licnost.
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Tu tendenciju ve¢ prepoznajemo kod Cicerona, ali jo§ uvek bogatu ogromnim znacajem

moralnog i kulturnog obrazovanja, $to paideia pre svega i jeste.
1.1.6.1. Ekumenska elita prosveéenih: Druga sofistika

Zahvaljujuéi sofistima, u 1. veku n.ere (tokom Principata u Rimu) dosSlo je do renesanse
Helenizma koja je zahvatila ¢itav stari svet. Tome su pogodovala rimska osvajanja i Pax
Romana®, koji su objedinili ceo Mediteran, Sto je sofistima omogucilo da se kre¢u i poducavaju.
Takode, provincijske elite i brojni zasluzni podanici, bivsi vojnici i deca oslobodenika dobijali su
status rimskih gradana sa svim pripadaju¢im pravima, a vremenom i svi slobodni stanovnici
Carstva®’. Zahvaljujuéi nizu ’careva-filozofa’, uspostavljene su katedre retorike i1 filozofije u
Rimu i Atini (Moore, op.cit.: 217)?%. U provincijama su nicale $kole, npr. u danasnjim gradovima
Milanu, Padovi, Veneciji, Komou, Kordobi, Kartagini, Bordou, Otinu, Nimu i Marseju (ibid.:
216-217), gde su gradani iz svih delova Carstva, bili oni Rimljani, Grei ili varvari, mogli da
steknu paideicku kulturu. Rad sofista je cvetao, pa se taj period u filozofiji naziva Druga
Sofistika.

Paideia se tako, prosirila diljem starog sveta. U tom periodu, pod uticajem rimske politicke i
kulturne hegemonije, ozivelo je znacenje re¢i "Helenizam’ kakvo smo pet vekova ranije sreli kod
Izokrata. Sirom objedinjenog kulturnog prostora Rimskog carstva, ’Helenom’ se smatrala
kulturna i obrazovana osoba koja je, vrlo konkretno, svoju intelektualnu i duhovnu
oplemenjenost — svoj paidei¢ki kulturni identitet, stekla kroz paidei¢ki program. Autori
naglaSavaju da "Helenizam’ ne stoji ni u kakvoj vezi sa etnickim poreklom osobe; svi sofisti —
medu kojima je najveci broj etni¢kih ne-Grka — smatrali su sebe Helenima. Ova nova vrsta
’ekumenskog helenizma’ mogla je da prihvati mnogo toga Sto je ranije smatrano varvarskim

(Bowersock, 1994: 53). Biti "Helen’ je od etnicke, postala eticka kategorija.

Paideia se shvata kao ,razvoj pojedinca u plemenitu, ozbiljnu i slobodnu osobu (...) koja

zdravim rezonovanjem ume da razlikuje dobro od zlog i lepo od ruznog (...) i obrazuje ga u

% 27. st.e.-180. n.e.

%7 Kako bi podigao prihode od poreza, car Karakala je 212. god. n.ere ediktom Constitutio Antoniniana omoguéio
svim slobodnim ljudima $irom Rimskog carstva da dobiju status gradana Rima.

%8 Vespazijan je pvi uspostavio i bogato podrzavao katedre za gréku i latinsku retoriku u Rimu, a za njim su Trajan i
Hadrijan prosirili privilegije za retoriCare i filozofe; Hadrijan je podigao i Atenaium (Athenaeum) — amfiteatar u
savremenom akademskom smislu, namenjen predavanjima i javnim ¢itanjima, a obezbedio je i penzije za ostarele
retore i filozofe. Marko Aurelije je u Atini otvorio katedru za retoriku i Cetiri katedre za filozofske $kole: stoicku,
epikurejsku, akademsku i peripatetiC¢ku. Severus Aleksandar u Rimu je uspostavio katedru za astrologiju.
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Helena. Koristi svu bogatu mudrost i resurse helenskog knjizevnog nasleda s ciljem da osobu

dovede do zrelosti kako bi ona umela valjano da se odnosi 1 prema bogovima i prema ljudima*

(Malley, 1978: 114-115, u Carr, 2003: 5)
1.1.6.2. Rano hriséanstvo: Treéa sofistika

Globalni uticaj sofista trajao je do sloma Rimskog carstva, mada ne u neizmenjenom obliku. Sa
uvodenjem hriS¢anstva kao drzavne religije (313. n.ere), omoguceno je Siroko delovanje teologa
poput Laktancija (prvi savetnik cara Konstantina), Jovana Zlatoustog, svetog Augustina i drugih,
koji su bili u€enici poznatih retora ili i sami ucitelji retorike pre nego sto su pristupili Crkvi i

postali graditelji istorije HriS¢anstva. Njihov rad naziva se TreCom sofistikom.?®

S hris¢anstvom se menja i paideia — moralno obrazovanje. Jeger govori 0 postepenoj

transformaciji ovog pojma kroz vekove:

,Isprva se koncept paideie odnosio samo na proces obrazovanja. Sada se njen znacaj uvecao i
ukljucio objektivni aspekt: sadrzaj paideie — jednako kao $to nasa re¢ ’kultura’, ili latinska
re¢ cultura, koja je svojevremeno imala znacenje procesa obrazovanja, pocela da oznacava
obrazovanost kao stanje; potom sadrzaj obrazovanja; i najzad celokupan intelektualni i
duhovni svet koji se obrazovanjem otkriva, u kom je svaki pojedinac, zavisno od
nacionalnosti ili socijalnog statusa, roden. Istorijski proces kojim se svet kulture gradi
kulminira kada se kulturni ideal svesno formuliSe. Shodno tome, za Grke u i nakon 4. veka,
kada se koncept napokon kristalisao, bilo je savrSeno prirodno da koriste re¢ paideia — na
engleskom: culture — da opisu sve umetnicke oblike i intelektualna i estetska dostignuca svog

naroda, odnosno ¢itav sadrzaj svoje tradicije (Jaeger, 1946a: 303).
1.1.7. Hris¢anstvo i paideia

Na koji nacin paideia kao kulturni ideal (obrazovanosti, oplemenjenosti 1 aktivnog gradanstva)
nastavlja da zivi u hriS¢anskoj kulturi — drugoj globalnoj ili ekumenskoj kulturi nakon Helenizma

— sloZeno je pitanje; razjaSnjenje mora ukljuciti vise Cinilaca.

# Koliko je retorika bila vazan deo helenisticke kulture — &iji su pripadnici nesumnjivo bili i hrig¢anski mislioci onoga
doba — ukazuje sadrZzaj Novog zaveta ¢iji tekstovi, u najmanju ruku 21 poslanica, ¢ine egzemplarnu zbirku onovremenog
besednistva koje se o¢uvalo, kanonizovano kao sveti spisi (lat: scriptures) i izvrsilo trajan uticaj na evropsku kulturnu
misao. Oni istovremeno ukazuju da sa hris¢anstvom retorika gubi veliki deo svog predasnjeg znacaja i uloge: u
hri§¢anskim spisima ocuvane su retoricke tehnike, ali je polemicka sadrzina ogranicena na teologiju, bas kao i filozofija
koja se u hris¢anstvu vise ne pita o prirodi coveka, ve¢ o prirodi Boga po ¢ijem oblicju je covek sazdan.
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Ustaljeno je glediste da izmedu klasike i Hris¢anstva postoji odnos isklju¢ivanja, kao izmedu dva
u osnovi sasvim razliita koncepta: anticka kultura je antropocentricna (njeni stubovi su
humanizam i razum, pri ¢emu je osnovna preokupacija humanizma preispitivanje ljudske prirode
¢ija je razum najvisa snaga), dok je hriséanstvo teocentri¢no (njegovi stubovi su dogma, odnosno
neupitna priroda Boga 1 apriorna vera kao najvisa snaga). Ovakvo stanoviste postulira da je

humanizam isto $to i antropocentri¢an pogled na svet koji su zastupali sofisti.

U svom manje poznatom tekstu Humanizam i teologija (1943.) Jeger upozorava da je takva
perspektiva u odnosu na ideale obrazovanja i kulture, pa i drustvene i politicke, formalisti¢ka.
Veze izmedu helenizma i hris¢anstva su bezbrojne, mada ponekad slabo vidljive. Npr. novi vid
zajednice u HriS¢anstvu je crkva, ali grcka re¢ ekklesia originalno je oznacavala skupstinu

gradana grc¢kog polisa: pojam ’crkva’ nosi njeno znac¢enjsko naslede.

Jeger smatra da Platonova sokratovska teologija (razvoj Sokratove potrage za dobrotom kao
viSim ciljem kom obrazovanje treba da tezi) koja nastoji da ispravi nedostatke sofistickog
humanizma, u filozofskom smislu ispunjava zadatak koji je humanizam formulisao: saznati
sustinu C¢ovekove prirode. Platonova teologija zeli da konsoliduje grcki kulturni ideal
(kalokagathia: lepota i dobrota) koji je sa sofistima upao u krizu: paideia (obrazovanje i kultura
— proSireno znacenje koje je ovaj termin vremenom dobio) grckih sofista, bila je usko
humanisticka: bave¢i se usavrSavanjem Coveka i1 njegovog sveta, izgubila je teocentri¢nu
dimenziju kakvu je imala u homerovskoj epici, gde je Covek svojim delima tezio da stekne areté
i tako se priblizi bogovima. Platon predstavlja svoju novu paideiu kroz sliku idealne drzave (u
Republici i Zakonima). Politicka dimenzija obrazovanja ovde se ponovo uspostavlja, na nov, visi,
transcendentan nacin, zahtevajuci novu druStvenu arhitekturu tj. reformu drustva kao uslov za

svoje ostvarenje. ¥

¥ Teocentri¢an ideal areté je kod Platona racionalno razraden i formulisan. Pojam bozanskog u Platonovoj filozofiji
zasnovan je na intrinzickom iskustvu duSe i njenih moci, pre svega na razumu koji ¢ini zlatnu vezu koja spaja
filozofa i Boga (Zakoni, 645 a-c). Platon kuje neologizam theologia od reci theos: bog i logos: razum i koristi je prvi
put u Republici, knj. II, 379a. Aristotel ¢e ovu oblast nazvati metafizikom.

Od velike je vaznosti §to se dijalozi u kojima Platon dolazi do teoloSkog odgovora na filozofska pitanja, bave
obrazovanjem. Jeger insistira da je ,,Platonov pedagoski cilj da ¢itaocu pokaze kako ta linija (od filozofije do
teologije), koja pocinje prakti¢nim pitanjem ljudskog obrazovanja i vrline, vodi do bozanskog principa sveta koji se
razumom moze spoznati (u originalu: intelligable; prim. S.M.) koji Platon naziva ’ni¢im uslovljenim’* (Platon,
Republika, VI, 511 b). U svom poslednjem delu, Zakonima, gde filozof nastupa u ulozi zakonodavca novog ljudskog
drustva zasnovanog na neporecivoj istini, Platon rasvetljava Sokratov, kao i sopstveni rad re¢ima: Bog je mera svih
stvari (up.: Protagora: Covek je mera svih stvari; Zakoni, 1V, 716 c).
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Jeger zastupa stanoviSte da je u 4.v.n.ere doSlo do sinteze klasi¢ne gr¢ke i rimske kulture i
hris¢anske religije, ¢ime je stvorena nova klasika koja je obelezila Srednji vek. Platonova i
Aristotelova filozofija inspirisale su stvaranje teocentri¢ne filozofije Neoplatonista krajem
helenskog doba. U to je vreme doslo do potpunog ozivljavanja klasi¢ne grcke literature 1 misli na
hris¢anskom Istoku, kao i1 rimske knjizevnosti na latinizovanom Zapadu, ¢ime je Sirom starog
sveta stvoren intelektualni okvir u Kkoji je stupilo hri$¢anstvo, preuzevsi od grcke filozofije
racionalnu formu teologije i dogme, $to je kulminiralo u radovima ranije navedenih teologa

(izrazit primer je sv. Avgustin).

Treba naglasiti da su Jovan Zlatousti, sveti Vasilije Veliki i sveti Avgustin namenski pisali o
obrazovanju. Dela Jovana Zlatoustog: O hvalisavosti i ispravnim nacinima na koje roditelji treba
da podizu svoju decu; sv. Vasilija: Obracanje mladima kako da ispravno koriste grcku
knjizevnost, te sv. Avgustina: O hris¢anskom obrazovanju, predstavljaju razli¢ite pristupe i

spojeve grckih i rimskih koncepata sa hris¢anskom mislju u novu, hris¢ansku paideiu.

1.1.8. Srednji vek: hris¢anska paideia (529 - 1330.)

Ne moze se govoriti o Sirokim pokretima i primenama nove obrazovne i kulturne misli u ranom
Srednjem veku, s obzirom da je poznato da su manastiri bili jedina mesta gde se obrazovanje
moglo sticati nakon $to je Justinijan 529.god.n. ere naredio zatvaranje svih nehriS¢anskih Skola.
Hrisc¢anska paideia, ¢iji sublimat je oponasanje Hrista (lat: imitatio Christi) na Zapadu, odnosno

zivot u Hristu (gré: he zoe tou Christou) na Istoku, trazi negovanje vrline pre nego znanja.

U zapadnom Hri§é¢anstvu, slavljeno je sedam ’nebeskih vrlina’ (kao opoziti sedam smrtnih
grehova), podeljenih u dva ’bloka’: Cetiri kardinalne (moralne) vrline preuzete su iz starogrcke
filozofije, i to konkretno od Platona (Republika): Cestitost, pravednost, umerenost i hrabrost. Tri

teoloske vrline su vera, nada 1 ljubav (ili milosrde) (Bejczy 1 Bejczy, 2011).

Po Platonu, tumaci Jeger, istinska paideia mora biti zasnovana na Bogu kao vrhunskoj normi. Ona mora teziti
preobracenju ¢oveka od samoobmane koju izazivaju ¢ula, do vrline (arezé) koju donosi ugledanje na apsolutno
dobro: Boga (Platon, Theaetetus 176 b. Republika X, 613 b). ’Preobracenje’ (gré: metastréfo prés tina — preokrenuti
se, drukciji postati) je filozofski termin koji je Platon uveo da bi opisao okretanje duse od sveta misljenja i
pogresaka prema principu instinskog bica i efekta koji ovaj ¢in ima na Zivot i licnost coveka. Ovaj termin je crkva
preuzela od Platona. Videti: Jaeger, 1946b: 295 f. Jeger ukazuje da je Aristotel svojim konceptom metafizike
nastavio i dalje unapredio Platonove koncepte.
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Analogijom sa teologijom, i osnovu programa hri$¢anskog visokog obrazovanja u srednjem veku
&nilo je tzv. sedam slobodnih vestina (lat: artes liberales®, discipline dostojne slobodnog
coveka), koje je rimska humanitas obuhvatala jo$ u antici, a koje je kanonizovao Marcijan

Kapela u 5.v.n.ere (Budimir i Flagar, 1991: 609).%

Sedam disciplina podeljeno je u tzv. Trivijum (lat: trivium, od tres vias: raskr$ée tri puta) i
Kvadrivijum (lat: quadrivium: raskrS$¢e Ccetiri puta). Trivijum Ccine elementarni predmeti:
gramatika, logika i retorika, a kvadrivijum ’vi§i’ predmeti: aritmetika, geometrija, muzika sa
teorijom harmonije i astronomija sa kosmologijom. Ovakva struktura obrazovanja bliska je
konceptu paideie jer je, nasuprot *prakti¢nim vestinama’ (tehné), kakvima su smatrane medicina
1 arhitektura, imala za cilj da uobli¢i razmiSljanje u€enika, posebno u smislu razlucivanja
¢injenica od utisaka koje ¢ovek dobija kroz ¢ula. Vestine u Trivijumu prate proces saznavanja:
gramatika usvaja znanje tako $to ustanovljava predmet koji se izu¢ava kroz pitanja ko, sta, gde i
kada; logika pruza razumevanje i usavr$ava rasudivanje pitajuéi zasto, dok retorika treba da
obezbedi mudrost traze¢i metode, odnosno kako se saznaje, te izrazavajuci ih kroz govor. U
Kvadrivijumu, ucenik sti¢e sposobnost apstraktnog misljenja, radeéi s brojevima van prostora i
vremena (aritmetika), u prostoru (geometrija), u vremenu (muzika i harmonija) i u prostoru i

vremenu (astronomija i kosmologija) (Kristller, 1965: 178).

Oba koncepta — Trivijum i Kvadrivijum — dugujemo Platonu (Republika i drugi spisi). Paradok-
salno, izraz Kvadrivijum je stariji — ustanovio ga je neoplatonista Boecije (Anicius Manlius
Severinus Boéthius) poCetkom 6. V. n. e, dok je Trivijum ureden tek nakon Karolinske renesanse
u 9. v. n. ere. Ovaj period svakako treba istaci kao doba velike obnove nakon nekoliko vekova
obeleZenih prodorima varvara, migracijama 1 prevratima u ranom Srednjem veku; tada je na

Zapadu ponovo otkrivana latinska knjizevnost, dok je u Vizantiji izuavana gréka knjizevnost.

U istoénom Hris¢anstvu, obrazovanje je bilo vezano za Vizantiju, i to prvenstveno Carigrad u
kom su postojale i osnovne i srednje skole i univerziteti. U unutrasnjosti, obrazovanje su pruzale
Skole pri manastirima i crkvama, kao i privatni ucitelji; kasnije je otvorena medicinska Skola u

Aleksandriji, retorska u Antiohiji i Gazi i pravna u Bejrutu. Bogoslovije su postojale u Aleksan-

8! Akademski smisao upotrebe re¢i artes poznajemo iz izraza BA (Bachelor of Arts) i MA (Master of Arts).

¥ Reé je o delu Svadba Merkurija i Filologije (De nuptiis Mercurii et Philologiae). U toj se alegoriji u 9 knjiga
govori o putu uéene devojke Filologije kroz nebeske sfere do bozanskog duha s kojim se spaja i tako dolazi do
najviseg saznanja i besmrtnosti, dok sedam Muza proslavljaju ovo vencanje na kome sedam deverusa predstavljaju

sedam disciplina obradenih u ostalih sedam knjiga enciklopedije (Budimir i Flasar, 1991: 609)
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driji, Antiohiji, Cezareji, Efesu i Carigradu; carigradska patrijarSija je posebno bila poznata kao
centar koji je ukljuéivao i svetovne nauke. Takode je poznavanje teologije je bilo odlika

svetovnih nau¢nika; smatralo se da intelektualac mora dobro poznavati hris¢ansko bogoslovlje.

Obrazovanost je bila veoma cenjena, zbog anticke tradicije, ali i zato $to je, u situaciji deficita

Skolovanih ljudi, omogucavala socijalnu propulsivnost kroz pristup drzavnim polozajima.

Kurikulum vizantijske svetovne skole u celosti je bio oslonjen na anti¢ku tradiciju; tek kasnije je
svetovnoj lektiri dodato izucavanje Biblije 1 hagiografskih spisa (neki izvori upuéuju na 12. vek;
videti: Nakosteen i Browning, Encyclopedia Britannica). Izgleda da se, tokom hiljadugodisnje

istorije, Skola vrlo malo menjala i da su koris¢eni udzbenici iz anti¢kog doba, malo izmenjeni.

Osnovne $kole su najéesée bile privatne, ili organizovane pri manastirima i crkvama. Skolovanje
je trajalo oko tri godine i pohadala su ga deca uzrasta od 6 do 10 godina. Nastavu je vodio ucitelj
(grammatistes) koji je poducavao Citanje i pisanje na delima Homera i Ezopa, mitologiju,
svetovnu i biblijsku istoriju (Davidovi psalmi su se uéili napamet), pevanje i racunanje. Skola je

upisivala i decake i devojéice iz svih socijalnih slojeva, koji su mogli da plate Skolovanje.

Srednjih $kola je bilo malo; u Carigradu je na poc¢etku 10. veka postojalo 12 srednjih $kola sa po
20-40 polaznika. Srednja Skola je trajala Sest ili sedam godina, jer srednje i visoko obrazovanje
nisu bili strogo odvojeni: programi su se donekle poklapali, a i uzrast polaznika nije bio tacno
utvrden. Predavao je grammatikos (gramatiku atickog dijalekta, fonetiku, morfologiju, sintaksu i
stilistiku atickog grékog, retoriku i metriku, anticku knjizevnost, istoriju, mitologiju, geografiju),

rhetor je predavao visoko cenjenu retorku, a $kolovanje se zavrsavalo filozofijom.

Visoko (univerzitetsko) obrazovanje pokrenuto je veoma rano. Konstantin Veliki je doveo prve
profesore, a Carigradski univerzitet je osnovan ve¢ 425. godine, ukazom Teodosija Il; na
univerzitetu je bio zaposlen 31 profesor (jedan filozof, dva pravnika, deset grckih 1 deset
latinskih profesora gramatike, pet grckih 1 tri latinska retora). Pored filozofije, aritmetike 1

geometrije, ucili su se medicina i pravo, kako bi se skolovali budu¢i visoki drzavni ¢inovnici.

Visoko skolstvo u Vizantiji je postojalo u razli¢itim oblicima tokom citavog carstva; Carigrad se,
pored Bagdada i Pariza, smatrao jednim od najvecih svetskih centara obrazovanja. Nakon pada
Carigrada (1453.) i propasti Vizantijskog carstva, uceni ljudi su se selili na Zapad i, prenevsi

tradicije vizantijskog obrazovanja i kulture, umnogome doprineli razvoju italijanske renesanse.
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U Srbiji je slika bila drugacija, a kakva ta¢no — nije dovoljno istrazeno. O Skolstvu i prosveti kod
Srba u srednjem veku, profesor Andrija Veselinovi¢ ocenjuje da “ova tema u na$oj istoriografiji
i istoriji pedagogije nije do danas celovito obradena ni u pojedinostima niti sinteticki”, iako
savremena kriticka istoriografija moze da omoguéi “iznenadujuce slojevitu i punu sliku

obrazovanja Srba u srednjem veku” (Vujisi¢ Zivkovié, 2015: 128).

Naucnici su saglasni da je znacajnu ulogu za razvoj kulture i prosvete imalo primanje
hriS¢anstva, koje je omogucilo razvoj pismenosti i srednjovekovne kulture. Kliment i Naum,
Srba, Bugara i Rusa, §to je omogucilo razvoj kulture i prosvete na opstem slovenskom jeziku.
Skole su osnivane pri hramovima (manastirske i parohijske) i dvorovima velikasa, ali se
Skolovao samo mali broj pripadnika vise klase, koji se pripremao za svestenike i feudalnu

aristokratiju; ¢ak je i najveci deo sveStenstva bio nepismen.

Sa stabilizacijom i Sirenjem drZave, primetan je i obrazovni napredak. U zapadnim krajevima su,
sa razvojem gradova, nastajale gradske skole (najvise u primorju) sa svetovnim uciteljima i
svetovnim sadrzajima. Pri episkopskim sedistima nastajale su katedralne ili generalne skole, ali
nisu, kao na zapadu, prerasle u univerzitete. U isto¢nim krajevima, prosveéeni velikasi na svojim
dvorovima stvaraju obrazovne centre. Istrazujuéi ovaj period, profesor Veselinovi¢ isti¢e takav
slucaj u Despotovini (15. vek) gde se razvio “pravi kult u¢enosti i obrazovanja, kakav raniji
periodi nisu poznavali (...) Iz tog perioda su sacuvani jedini dragoceni podaci o uéenju i nastavi,
nekoj vrsti pedagoske doktrine naseg srednjeg veka”. Natasa Vujisi¢ Zivkovi¢ ukazuje da je
srediSnje mesto u prosveti Despotovine pripadalo $koli visokog ranga koju je Konstantin Filozof
organizovao na dvoru despota Stefana Lazarevica, prethodno se i sam obrazujuci na visoko-
Skolskom wucilistu srpske patrijarSije, organizovanom po ugledu na carigradsku patrijarSiju
(2015). Naucne discipline u ovim $kolama delile su se na “videteljnije” (teorijske - teologija,
fizika i matematika) i “djelateljnije” (prakticne - ekonomija, politika, etika, a ponekad i
astronomija i muzika). “Ove i ovako prisutne discipline svakako izmicu uobi¢ajenim shvatanjima
srednjovekovnog obrazovanja, koje najceS¢e podrazumeva citanje, pisanje, osnove racuna i
teologiju” (Veselinovi¢, ibid). Autorka navodi da Konstantin Filozof u svom beogradskom
ucilistu iz druge decenije 15. veka unapreduje gramatiku i pravopis, nacine Citanja i pisanja i daje
uputstva kako treba pisati. “Srbi nisu”, zaklju€uje profesor Veselinovi¢, “zaostajali u pismenosti

i obrazovanju za okolnim narodima toga doba, a u nekim segmentima su ih i nadvisili” (ibid).
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Poslednji srpski despot, Purad Brankovi¢, skupa sa porodicom svoje supruge, vizantijske
princeze Irine Kantakuzine, stvorio je na svom dvoru kulturno sredi$te i podrzavao rad umetnika
1 nau¢nika. Nakon gubitka nezavisnosti i pada pod vlast Otomanskog carstva, u Srbiji dolazi do
ogromnog kulturnog i obrazovnog nazadovanja. Srpsko stanovnistvo se iz gradova koje ve¢inom
naseljavaju Turci, povlaci u selo, a svo znanje, uklju¢ujuci pismenost i tehnolosko znanje, pada u
zaborav (Kovacevi¢, 2006). Kulturnog napretka nema, a nekada$nja srednjovekovna kultura se, i
to u veoma redukovanom vidu, odrzava samo pri crkvama i manastirima. Tako je Srednji vek u

Srbiji produzen prakti¢no vise od Cetiri veka nakon Sto je zapadna Evropa usla u Renesansu.

Tokom ovog perioda, sakralnu kulturu i umetnost zamenila je narodna kultura, a narocito
narodna knjizevnost koja je odrazavala moralne i eticke vrednosti hris¢anstva. Ona ju je

objedinila sa predhris¢anskom tradicijom, u kom spoju je nastala izuzetna bastina.

Na Zapadu, moze se zakljuciti da je originalna veza izmedu teologije i kulturne ideje (paideia)
oCuvana u doba hriS¢anstva. Ova se veza zapravo nikada nije ni prekidala. Istorija HriS¢anstva je
istorija ostvarivanja ideje hriS¢anske kulture zasnovane na teologiji. Npr. kada Apostol Filip
dolazi u Atinu i govori okupljenim grékim filozofima, on kaze da je Hrist doSao da svetu donese

novu kulturu (koristi se re¢ paideia).

U svojoj poslednjoj knjizi ,,Rano hris¢anstvo i gréka paideia® (1961), Jeger obja$njava vezu
izmedu HriS¢anstva i gr¢ke kulture. Tvrdi da je HriS¢anstvo helenizovano, a helenska civilizacija
kristijanizovana. Pronalazi da upotrebom grckog jezika, helenizam ulazi u hriS¢anstvo kroz
koncepte, intelektualne kategorije, nasledene metafore i suptilne simbolicke konotacije. Greki
misti¢ni kultovi, pre svega kult Dionisa, prisutniji su u hriS¢anskoj misli nego $to bi se njoj to
dopalo, tvrdi Jeger. Isti je slucaj sa Platonom i drugim misliocima. Njihov uticaj vidi se u

procvatu filozofije u doba i nakon renesanse, pre nego vere.
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1.1.9. Renesansa: humanizam

Emancipacija od teoloskih generalizacija i neupitnih predkoncepcija vezuje se uz politicko, a
svakako i ekonomsko osamostaljenje italijanskih gradova/knezevina; nepostojanje centralizova-
ne moc¢i u Italiji omoguéilo je pojavu izrazitih i nesputanih li¢nosti, bile one nemilosrdni vladari,
slobodni mislioci ili geniji (Burckhardt, 1860). Autor isti¢e da ono $to se U Renesansi zaista
’ponovo rodilo’ jesu sekularizam i individualizam. Njihov procvat su omogucili su povratak
anti¢koj klasici u filozofiji 1 umetnosti, u nauci duh skepticizma i racionalnog razmisljanja (kao

opozit religijskom dogmatizmu i neupitnoj veri), a pre svega, sekularizacija obrazovanja.

Znacaj obrazovanja za Renesansu ogroman je, a mozemo ga pratiti kroz pojam humanizma Kkoji
se u $iri kulturni kontekst prosirio iz obrazovanog (Bullock, 1985). 1zraz humanista’ (umanista)
nalazimo ve¢ u Renesansi (tvorac termina je Leonardo Bruni), u znacenju osobe koja kao
nastavnik, eventualno pesnik ili govornik, praktikuje humanisticku nauku (studia humanitatis)
koja se razvila iz srednjovekovnog kurikuluma liberalnih znanja i vestina (artes liberales).

Studia humanitatis bila su sekularna i kontranstirana religijskim studijama (studia divinitatis).

Izraz *humanizam’, pak, skovao je pocetkom 19. veka nastavnik i obrazovni nauénik Nithamer
(Friedrich Immanuel Niethammer), za tradiciju elitisticCkog obrazovanja kroz navedene studije,
oslanjajuéi se na Ciceronovu humanitas koju je Aul Gelije jasno povezao sa grékom/ helenskom
paideiom kao obrazovnom namerom da se homo barbaricus razvije u homo humanum, §to je,
kako istrazivaci ukazuju, uistinu i bio Renesansni ideal (McClinton, 2006: 11). Tek u moderno
doba, oba termina dobijaju Siri filozofski smisao Koji se prenosi u proslost, da oznaci brojne

mislioce 1 autore koji su isprva smatrani "humanistima’ u uzem, specificno pedagosSkom smislu.

Kao rasprostranjen obrazovni kurikulum, humanisti¢ke studije su odlucujuée uticale na procese
sekularizacije u Renesansi. Njihov centralni koncept, koji dugujemo Petrarki®®, bio je da obrazo-
van ¢ovek Zapada svoje znanje 1 svetonazore mora da stiCe i temelji na remekdelima zapadne
tradicije. Dalje ga je razvio Verdzerio Stariji (Pier Paolo Vergerio) kroz raspravu De Ingenius

Moribus et Liberalibus Studiis koji, snazno se oslanjaju¢i na Cicerona, kaze:

% Petrarki dugujemo i pojam *mra¢nog veka’, dok naziv ’Srednji vek’ dugujemo Leonardu Bruniju (1370-1444) koji
je svoje vreme smatrao vremenom nove prosveéenosti pa je, logi¢no, doba izmedu prosvecene antike i sopstvenog
doba nazvao Srednjim vekom.
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,Liberalnim nazivamo studije koje su dostojne slobodnog coveka; kojima stiCemo i
ostvarujemo vrlinu i mudrost; takvo obrazovanje koje isti¢e, usavrSava i razvija najvise
darove tela i uma koji oplemenjuju Coveka i koji se s pravom smatraju jednakim po
dostojanstvu s vrlinom samom. (...) Vulgarnoj prirodi, zarada i zadovoljstvo su jedini cilj
Zivota, a uzvisenoj to su zrela, moralna vrednost i slava (...) S potpunim ubedenjem tvrdim da
neé¢emo posti¢i mudrost u kasnijim godinama, ako u najranijim ne krenemo u iskrenu potragu

za njima“ (cc. 1402.4).

Deo citata koji se odnosi na moralnu vrednost i slavu ukazuje na povezanost studija humanitatis
sa paideCkom svrhom obrazovanja za uce$¢e u drustvenom Zivotu. Istoricar DZon Hejl (John
Hale) isti¢e da su studia humanitatis imale za cilj da uobli¢e karakter uc¢enika i pripreme ga za
javnu sluzbu: gramatika ga priprema za javni govor, istorija mu predocava primere koje treba da
sledi, poezija mu usaduje zelju da oponasa vrline heroja slavne epike, a moralna filozofija istice

visoke standarde li€nog ponasanja koji se ocekuju od odgovornog gradanina (1993: 192)

MekKIlinton izdvaja i dva Verdzerijeva ucenika, kao osniva¢e humanistickog obrazovanja: to su
Gvarino Veroneze (Guarino Veronese) i Vitorino da Feltre (Vittorino da Feltre), koji su otvorili
prve humanisticke Skole u Veneciji (1414.) i Mantovi (1423.; Skola je upisivala i devojcice).
Obojica su, na osnovu Kvintilijanove teorije, razvili kurikulume koji su obuhvatali i
intelektualno i fizicko obrazovanje i koji su postali uzor za $kolske programe u narednom veku.

Vitorino da Feltre naro€ito naglasava gradansku stranu humanisti¢kog obrazovanja:

,»Nije svako pozvan da bude lekar, advokat ili filozof, da zivi u oku javnosti, niti se svako
istice po prirodnoj darovitost, ali smo svi stvoreni za Zivot koji ima drustvenu obavezu, svi

smo odgovorni za li¢ni uticaj koji $irimo* (u McClinton, op.cit.: 12).

Smatra se da je italijanska Renesansa zavrSena 1600. godine kada je u Rimu spaljen Pordano
Bruno (ibid: 14). U drugim krajevima Evrope, renesansni ljudi poput Erazma Roterdamskog
(Desiderius Erasmus) takode su uvidali znacaj obrazovanja i pisali o njemu (u delu
,,Obrazovanje hris¢anskog princa®, 1516). Severna Renesansa je, uopste, ostrije tezila i teoloskoj,
i klerikalnoj i socijalnoj reformaciji. Pokret Reformacije doneo je ogromne promene. Ubrzo
nakon reformacije osnovne Skole na narodnom jeziku gde su deca siromasnih mogla da uce
Citanje, pisanje i religiju uspostavljene su u vise evropskih zemalja. Centralno interesovanje

"univerzalnih ljudi’ (homo universalis) poput Komenskog (Comenius), za obrazovanje, ozna¢ava
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pocetak novog doba za reformatorsku misao u citavoj Evropi. U Francuskoj, za reformu
drustvenih vrednosti, a posebno obrazovanja, zalagali su se Rable (Francois Rabelais) i Montanj
(Michel de Montaigne). U Engleskoj, ser Tomas Mor je kritikovao nastajuci kapitalizam sa
pozicija socijalne neodgovornosti i samozivosti pojedinaca, a Bejkon (Francis Bacon) je
ukazivao na neophodnost za ,,totalnom rekonstrukcijom nauke, umetnosti i celokupnog ljudskog

znanja“ (The Great Instauration, 1620), a taj zadatak poverio je obrazovanju i filozofiji.

Naucnici podvlace znacaj razvoja pozorista u periodu Renesanse. U Elizabetanskom pozoristu,
nepismena publika sa pozornice saznaje filozofske ideje o kojima moze da razmislja. Sliku
idealnog renesansnog ugitelja teoretiari nalaze u liku Sekspirovog Prospera (,,Bura®). Istaknuti
Sekspirolog, prof. Grebenir (Bernard D. Grebenier) smatra da ovaj lik predstavlja inkarnaciju
renesasnog ideala (1950: 242). Oprostaj, razumevanje i solidarnost sa ljudskim rodom isti¢u se
medu tim vrlinama. Frensis Bejkon to sublimira recima ,,Ako je covek milosrdan i ljubazan
prema strancima, to pokazuje da je gradanin sveta i da njegovo srce nije odse¢eno od drugog
kopna, ve¢ je kontinent koji im se pridruzuje”; DZon Don se, u pesnic¢koj replici, nadove-zuje

c¢uvenim maksimama da,,nijedan ¢ovek nije ostrvo* i da ,,zvono zvoni* uvek za nama.

Humanisticka paideia u Renesansi, dakle, perspektivu odgovornosti §iri na Citav ljudski rod

(philanthropia).
1.1.10. Prosvetiteljstvo

Prosirena perspektiva renesanse u Prosvetiteljstvu dobija izraz kroz inicijative za Skolovanjem
Sirokih drustvenih slojeva. Ovaj pokret utemeljenje nalazi u filozofiji koja razum suprotstavlja
crkvenoj dogmi i okre¢e se humanistickom individualizmu, kao i nauci koja renesansnu skepsu
razvija u nau¢no mi$ljenje i uspostavlja nau¢ne metode. Obrazovni sistem bio je vazan

prosvetiteljima kako bi se njihove ideje $irile, a tako dolazi i do procvata Stamparstva.

U ekonomiji, razvija se preduzetnicki kapitalizam. Liberalizam se vidi i kroz prve pojave zenske
emancipacije. U politickom smislu, Prosvetiteljstvo vodi u Americi ka borbi za nezavisnost, a u
Evropi ka Francuskoj revoluciji i pojavi nacionalnog romantizma u mnogim zemljama.

Prosvetiteljstvo tako ima medunarodnu, pa i transkontinentalnu dimenziju.
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Na celu prosvetiteljskog pokreta bili su filozofi, nau¢nici, umetnici i politiéari34. Imanuel Kant

(Immanuel Kant) je dao svoj odgovor na pitanje Sta je Prosvetiteljstvo:

,Prosvetiteljstvo je izlazak coveka iz njegove samoskrivljene nezrelosti. Nezrelost je nemo¢ da se
sluzimo sopstveniim razuumom bez vodstva nekog drugog. Ova je nezrelost samoskrivljena kada
njen uzrok ne leZi u nedostatku razuma, ve¢ u nedostatku odlu¢nosti i hrabrosti da se njime koristimo

bez vodstva. Sapere Aude! *Usudi se da zna$!” — to je moto Prosvetiteljstva™ (1784).

Poseban uticaj na shvatanje obrazovanja imao je Ruso koji je svojim traktatom u formi romana
posvecenim obrazovanju Emil (Emile, 1762.) revolucionisao pedagosku misao. Uvodeéi ideje
"deteta kao deteta’, a ne malog ¢oveka’, ucenja kroz igru, oslanjanja na samog sebe u ucenju,
ucenja putem iskustva, delanja u prirodnom okruzenju i razmene s okruzenjem (Sto su kasnije
postala temeljna uverenja romanti¢ara i progresivista), Ruso je podstakao otvaranje brojnih

oglednih §kola u Nemackoj, Svajcarskoj, Italiji, Belgiji, Velikoj Britaniji i SAD.*

Paideic¢ka dimenzija Prosvetiteljstva iskazuje se u oblasti obrazovanja i javne racionalne Kritike.
Prosvetitelji su propagirali javno obrazovanje, nezavisnu Stampu i demokratiju kao sredstva koja
mogu dovesti do drustvenih promena koje danas poznajemo kao pojmove gradanske participacije
Sirih slojeva, socijalne pravde, jednakih Sansi i otvorenog drustva, ali i verske i kulturne
tolerancije (videti: Gill, 2010). Ovi ideali nasli su svoj izraz u americkom Ustavu (1776.) i
postulatima Francuske revolucije (1789). Nacela Prosvetiteljstva ugradena su u Univerzalnu

deklaraciju o ljudskim pravima, koju je 1948. donela Generalna skupstina Ujedinjenih nacija.

Frankfurtska filozofska $kola je u moderno doba ostro kritikovala Prosvetiteljstvo (Horkheimer i
Adorno, 1947), ¢emu se suprotstavlja Habermas (Jiirgen Habermas), njen Kkasniji ¢lan, koji
Prosvetiteljstvo vidi kao ,,nedovrSen projekat koji treba ispraviti i zaokruziti, ali koji Cini

osnovu za eticki i politicki javni diskurs karakteristi¢an za demokratska drustva (1985).

% Deni Didro (Denis Diderot), Volter (Fran¢ois-Marie Arouet, pseudonim: Voltaire), Adam Njutom (Newton), Zan-
Zak Ruso (Jean-Jacques Rousseau), Dzon Lok (John Locke), Bendzamin Frenklin (Benjamin Franklin), Adam Smit
(Smith), Tomas Dzeferson (Thomas Jefferson), DZejms Medison (James Madison), Tomas Pejn (Thomas Paine),
Gothold Lesing (Gotthold Ephraim Lessing), Johan Volfgang Gete (Johann Wolfgang von Goethe) i drugi.

% U Nemackoj, Johan Bernhard Bazedov (Johann Bernhard Basedow) je u Desau otvorio Filantropinum (Philanthropi-
num, 1774.), Fridrih Frebel (Friedrich Froebel) je osnovao prvo obdaniste (Keilhau, 1837.), dok se u Svajcarskoj Johan
Hajnrih Pestaloci (Johann Heinrich Pestalozzi) posvetio obrazovanju siromasne dece i siro¢adi. Usledio je rad Marije
Montesori (Maria Montessori) u Italiji, Ovida Dekrolija (Ovide Decroly) u Belgiji, Adolfa Ferijera (Adolphe Ferriére) u
Zenevi, Elizabete Roten (Elizabeth Rotten) u Nemackoj, kao i niz oglednih $kola u Engleskoj — od Abotsholma
(Abbotsholme, 1889.) Sesila Redija (Cecil Reddie) do Samerhila (Summerhill, 1921.) Aleksandra Nila (Alexander Neill).
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Postoje i radikalno drugacija videnja prosvetiteljskog projekta obrazovanja, koja dokazuju da su
se prosvetitelji zalagali za elitisticki koncept obrazovanja (obrazovanje samo visih klasa koje su

u stanju da ga prime, usvoje i iskoriste) i prosve¢enu monarhiju (Krsti¢, 2016).

Ipak preovladuje misljenje da u prosvetiteljstvu i romanti¢arskim idejama koje slede, treba traziti

poreklo svih savremenih pokreta u obrazovanju, a posebno progresivnog obrazovanja.
1.1.11. Romantizam: Bildung

Paideia nalazi svoj preporod u nemackom romantizmu, kroz koncept koji bismo, tumaceci ga u
ekstremu do kog bi se mogao razviti, mogli sazeti kao samo-obrazovanje (Bildung). Razlikuje se
od prosvetiteljskih inicijativa za masovno obrazovanje po tome $to obrazovni koncept sagledava
manje rigidno i pragmati¢no. Prosvetiteljske ideje ¢e, naime, vremenom (bez namere inicijatora)
dovesti do sistema javnog obrazovanja kakav i danas ¢esto sreCemo: obaveznog, zasnovanog na
disciplini, formativnog, direktivnog i uglavnhom nedemokratskog (Dobrijevi¢ i Krsti¢, 2014).
Nemacki Bildung, kako tvde nauc¢nici, obuhvata sve oblike u¢enja — informalnog, neformalnog i
formalnog, u kojima ucestvuju kako nastavnici, tako i roditelji i Sira zajednica, a da se pritom

razlikuje 1 od socijalizacije i od poducavanja (Danner, 1994).

Zasnovan na filozofskom promisljanju,® koje seZe do srednjevekovne mistike (izgradnja slike
Isusa Hrista u duhovnom bicu i zivot u skladu s tom slikom), ovaj koncept iznova se gradi na
postulatima Prosvetiteljstva (religijska dogma zamenjena je razumom; autoritarna drZava
demokratijom; liberalizam prozima sve sfere), posebno teoriji Getea i Fihtea. Najvaznija figura,
ipak, bio je Vilhelm fon Hambolt (Wilhelm von Humboldt: 1767 - 1835), teoreticar i osnivaé
Berlinskog univerziteta, koji Bildung tumaci kao harmoni¢an razvoj osobe, njenih unutra$njih
kapaciteta 1 ljudskih potencijala. ’Obrazovana’ osoba je ona koja je sve svoje potencijale
ravnomerno razvila; stru¢njaci ili specijalisti u jednoj oblasti, koliko god bili visoko formalno

obrazovani, ukoliko nisu razvili i svoje druge strane, ne mogu se smatrati obrazovanima.

Bildung se ostvaruje kroz spontano iskustvo nepragmaticnog susreta sa svetom (u tome se
Bildung razlikuje od obrazovne obuke: ausbildung). Pragmati¢nost mora biti izbegnuta, zato $to

je svrha Bildung-obrazovanja visa od pojedinca: svaki ¢ovek, razvojem svojih punih potencijala,

% Daner navodi sledeée filozofe obrazovanja kao zasnivaoce filozofskog temelja koncepta bildung: Friedrich
Schleiermacher (1768 - 1834), Wilhelm Dilthey (1833 - 1911), Herman Nohl (1879 - 1960), Theodor Litt (1880 -
1962), Eduard Spranger (1882 - 1962), Wilhelm Flitner (1889 - 1989), Erich Weniger (1894 - 1961).
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definiSe jedan segment humaniteta; tek svi ljudi zajedno, pod uslovom da se ovako razviju,

stvaraju punu definiciju. Tako je Bildung ima za svrhu dobrobit drustva i ljudskog roda u celini.

Daner nudi odredenje Bildung-a kao ,,procesa i statusa osobe koji nastaju kao odgovor na
obrazovanje i poducavanje. Bildung je izraz istinskog napora osobe; li¢ni ¢in. Poducavanje ima
Bildung za cilj* (ibid). Tako je bildung li¢na zasluga i odgovornost pojedinca. Dobrijevi¢ i Krsti¢
ukazuju da samoobrazovna dimenzija koncepta upucuje na ,,otvoren proces rasta i razvoja koji

nije unapred ogranicen i koji stoga moze biti beskonacan* (celozivotan) (op.cit: 86).

Kao i paideia, i Bildung takode nosi znacenje kulture: biti obrazovan znaci biti kulturan, i to
trojako: u licnom smislu (posti¢i vrednosti ka kojima se tezi), drustvenom (poznavati i poStovati

kulturu svoje zajednice) i humanom (poStovati vrednosti ljudskog roda).

Bildung ima i tri glavne komponente: 1) znanje kojim osoba vlada i koje kriti¢ki sagledava u
kontekstu smisla; 2) vrednosno opredeljenje i kvalitet, i 3) odgovornost za zajednicu svih ljudi
(Humboldt, 1793. u Danner, op.cit.). Po navedenim konstitutivnim elementima, Bildung se opet
priblizava konceptu paideie. Prepozna¢emo uskoro, takode, da po brojnim svojim postulatima

vrsi kljuéni uticaj na progresivno obrazovanje (Dobrijevié¢ i Krstic¢, ibid).
1.1.12. Nacionalni romantizam i 19. vek

Sa razvojem tehnologije i sve jacom urbanizacijom, u ¢itavom zapadnom svetu, ali i Sire, jaca
stav da obrazovanje treba da postane odgovornost drzave. Sirom Evrope i Amerike, mada ne
svuda istim tempom, uvode se porezi za obrazovanje 1 otvaraju Skole ¢ije pohadanje postaje
obavezno. Kurikulumi se menjaju, kako bi se deca i mladi pripremili za konkretne poslove, ali i
gradanstvo, posebno u republikama. Nacionalne drZave, koje su ubrzano nastajale, zahtevale su
od 8kole da stvara nacionalnu i kulturnu svest mladih pokoljenja. Skolska paideia, tako, dobija
oblik inkulturacije u smislu nacionalne pripadnosti, a gradanski — instrumenta socijalne reforme,
barem u o¢ima teorije obrazovanja koja se postepeno transformisala u nauku (Pestalozzi).

19. vek je vek nauke i sve snaznijeg nauc¢nog misljenja, pa tako i ja¢anja humanizma.

U obrazovanju, u smislu kurikuluma, prednost se daje liberalnom pristupu. Takode, tokom 19.
veka obrazovanje se sve viSe okrece ka potrebama industrije; kulminaciju vidimo u 20. veku,

kako u razvijenim druStvima, tako i u nasoj sredini.
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2. RAZVOJ SAVREMENE DRAMSKE PEDAGOGIJE

U to doba — na prelazu iz 19. u 20. vek — pocela je da nastaje dramska pedagogija u modernom
smislu, usled potrebe za medijacijom naraslih druStvenih tenzija u industrijskom drustvu
(Nicholson, 2011: 19). Najvec¢i zamah njenom razvoju daje pokret progresivnog obrazovanja koji
se od polovine 19. veka razvijao kao reakcija na tradicionalno liberalno obrazovanje, a

najistaknutijeg predstavnika naSao je u filozofu Dzonu Djuiju.
2.1. Preduslovi za razvoj dramske pedagogije: Progresivno obrazovanje

Djui je radio na univerzitetima Mi¢igen, Minesota i Kolubija. 1896. godine, kao Sef katedre za
filozofiju Cikaskog univerziteta (University of Chicago), osnovao oglednu $kolu Laboratorija
(Laboratory School) gde je razvijao pedagoske prakse centrirane na dete i spontanu decju igru
kao temelj obrazovne metode, a sli¢ne programe sprovodili su i drugi pedagozi u SAD (Njujork,
Indijana, Misuri).*” Takode je, kao vladin savetnik za pedagogiju, dve godine boravio u

Kini, organizujuéi prosvetni sistem, a u istom svojstvu boravio je u Turskoj i Meksiku.

Djui je autor velikog broja ¢lanaka i knjiga posveéenih progresivhom obrazovanju. Polaze¢i od
svoje filozofske postavke da umetnost odgovara na jedan od Cetiri urodena instikta deteta
(Dewey, 1899 u Simpson, 2001: 183-200)*, esteti¢kim razmisljanjima posvetio je spis Umetnost
kao iskustvo (Art as Experience, 1934.) koji je sumirao razmisljanja koja nalazimo kao
kontinuiranu temu od 1880., preko dela Demokratija i obrazovanje (Democracy and Education,
1915.), Iskustvo i priroda (Experience and Nature, 1925.) i veéeg broja ¢lanaka.*®

Svoj pedagoski credo Djui izlaze u nizu od pet ¢lanaka objavljenih 1897. godine, gde poziva na
novo sagledavanje obrazovanja (What Education Is), reformu Skole (What the School 1Is),
predmeta obrazovanja (The Subject-Matter of Education), metoda poducavanja i uéenja (The
Nature of Method) i odnosa drustva prema $koli/obrazovanju (The School and Social Progress).
Ovi tekstovi su, sublimiraju¢i temeljna uverenja progresivista, imali ogroman uticaj na

teoreticare 1 prakticare Sirom sveta.

%7 7a detaljniji istorijski pregled videti: Bolton, 2007; Nicholson, 2011; Courtney, 1989: 21-30.

%8 Djui originalno koristi izraz impuls koji kasnije preuzimaju drugi istraZivadi, npr. Piter Slejd. Ovde koristimo termin
instinkt u skladu sa Sirom terminologijom epohe gde je on vise zastupljen, a prema konceptu 'dramskog instinkta' kod dece
najmladeg uzrasta, koji je uveo francuski psiholog Bernar Peres (Bernard Perez) u tekstu L ‘instinct dramatique, 1886.

¥ Dewey's Aesthetics. Stanford Encyclopedia of Philosophy. 2006/2013. http://plato.stanford.edu/entries/dewey-
aesthetics/
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Nedovoljno je poznato da je u Srbiji, mada s razumljivim odlaganjem u odnosu na razvijene
zemlje, na osnovama progresivisticke teorije Petar Savi¢ osmislio koncept koji je nazvao Nova

Skola™ i skolske 1932/33., kao mlad ugitelj, sproveo program u osnovnoj $koli u selu Jargulica:

»(-..) primenio sam u eksperimentalne svrhe samoobrazovni oblik rada u nastavi osnovne
Skole. U ovom eksperimentu dosao sam do oc¢ekivanih rezultata. Do kraja te godine ostvaren
je postavljeni zadatak: svi polaznici 3. i 4. razreda, uce¢i kontinuirano svojim individualnim
ritmom, dobili su odli¢nu ocenu iz eksperimentalnog predmeta, samo u razli¢ito vreme. To je
bio uzorak za celinu, principijelno i sistemsko resenje. Pronaden je prvi kljuc i nacrt idejnog
projekta, otvorena humanisticka perspektiva i data tehnoloska osnova za samoobrazovni rad*

(1973).

Istrazivaci ovog pokreta saglasni su da progresivizam u obrazovanju filozofske izvore nalazi u
pragmatizmu koji ideje, kategorije i teorije sagledava kao proizvod prirodne i drustvene sredine,
a njihovu vrednost procenjuje u skladu sa praktiénom primenjivos¢u. Filozofska pretpostavka da
je subjektivno iskustvo izvor sveukupnog saznanja o svetu, kod progresivista nalazi svoj izraz u
‘u¢enju putem delanja’ kroz projekte i aktivnosti, gde dete uci putem refleksije vlastitih
aktivnosti i njihovom validacijom u odnosu na buduce posledice. Stoga je sistematsko sticanje
znanja kroz tradicionalni kurikulum za progresiviste pogreSan pristup obrazovanju, a treba ga
zameniti ucenjem kroz rad u egzaktnim Zivotnim situacijama. Socijalni aspekt iskustva, pak,

progresiviste vodi do teorije zajednickog ucenja i saradni¢kog nacina rada.

U psihologiji, progresivizam se oslanja na kognitivne teorije, a krucijalnu podrsku dale su mu
sociokognitivne teorije Pjazea 1 Vigotskog koje su, potvrdujuéi stavove progresivista, ukazale na

socijalne i kulturalne interakcije koje oblikuju mehanizme ucenja, tj. konstrukciju znanja.

Socijalna dimenzija je od klju¢ne vaznosti za pragmati¢na shvatanja progresivnog obrazovanja,
jer su, kroz reformu obrazovanja, progresivisti Zeleli da ostvare reformu drustva. Demokratija je

vrhunska vrednost za progresiviste i cilj njihovih sveukupnih obrazovnih napora. Obrazovanje se

%0 Izraze Saviéeve nadahnutosti progresivnom pedagogijom nalazimo na svakoj stranici knjige Nova skola, npr.:

,, Pruzanjem’ i ’davanjem’ znanja ne razvijaju se u dovoljnoj meri duhovne sposobnosti, kao §to to omogucava
sopstveno pronalazenje istine i otkrivanje njenih veza i uzroka. Duhovne sposobnosti su funkcije, pa se one jedino
na funkcionalan na¢in mogu i razvijati. Neaktivnost dovodi do krzljanja funkcija. Zato u¢enike, kroz aktivno ucesce
u nastavi, treba staviti u polozaj da osete i demonstriraju svoju snagu.* (Savi¢, 2003: 121).

Ovakvih, u punoj meri modernih i aktuelnih ideja, ima bezbroj; iako su pojedini pedagozi i nastavnici primenjivali
Savi¢eve invencije, pa je vrSeno i zvani¢no eksperimentalno istrazivanje u 10 $kola, danas — kada je u toku reforma
Skolstva, radu Petra Savi¢a morala bi se posvetiti mnogo veéa paznja i odati duzna zasluga u stru¢noj javnosti.
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shvata kao preduslov za pravilnu orijentaciju i racionalno opredeljivanje u politiCkom i uopste
drustvenom zivotu. Tako, izvore progresivistickog obrazovanja u ideoloSkom smislu treba traziti
u liberalizmu koji se zalaze za unapredenje slobode pojedinca koji ¢e, ako je valjano obrazovan,
kroz slobodno izrazavanje ideja u otvorenim diskusijama i debatama, doprineti sprovodenju

reformi i postepenom procesu promena u drustvu, na putu ka boljoj buduénosti.

Posto je obrazovanje shvaceno kao instrument u toj promeni, pojedini autori smatraju da se
,progresivistiCko obrazovanje primarno moze oznaciti kao teorija o reformama obrazovanja i
drustva®“ (Milutinovié, 2009: 266-267) kroz ,,napor da se potraze alternativni oblici sticanja

znanja“ (Savicevic¢, 2002: 57).

U SAD je pokret progresivnog obrazovanja stekao brojne pristalice i veliku snagu. Progresivisti
su svoje ideje proklamovali kroz Udruzenje za progresivno obrazovanje (The Progressive

Education Association) osnovano 1919. godine.
Potkonjak (2003: 64) izdvaja 13 osnovnih ideja udruzenih progresivista:

1) detetu treba osigurati slobodu i prirodan razvoj, time $to ¢e se decja interesovanja

staviti u centar obrazovne delatnosti;

2) treba uciti reSavaju¢i konkretne probleme i zadatke iz Zivota, a ne putem usvajanja

gotovih sadrZaja iz pojedinih nastavnih predmeta;
3) aktivnost deteta je osnovni oblik i metod ucenja;
4) obrazovanje je Zivot, a ne priprema za zivot;
5) rad u Skoli mora pocivati na saradnji, a ne na takmicenju;

6) radoznalost i interesovanja ucenika, motivisanost i samoinicijativnost osnovni su

principi obrazovanja;

7) potrebno je uvazavati prirodna svojstva li¢nosti, Sto zahteva slobodne oblike rada u

nastavi;
8) ucenje Citanja i pisanja treba odloziti za kasnije (devetu ili desetu godinu Zivota);
9) fizickom razvoju treba posvetiti posebnu paznju;

10) Skola je mesto gde se dogovara o radu;
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11) uloga nastavnika je da ucenike savetuje, da im pomaze u izboru problema i u procesu

njihovog reSavanja, a ne da prenosi gotova znanja;

12) obrazovanje treba da se odvija u demokratskoj sredini u skoli, a takva sredina treba da

postoji i u celom drustvu;
13) poseban znacaj treba posvetiti saradnji porodice i Skole.

Uz ucenje kroz iskustvo, ’alternativni oblici u¢enja’ koje su progresivisti razvijali pocivali su na

nacelima slobode, igre, spontanosti, izrazavanja i aktivnosti deteta.
2.2. Radanje dramskog metoda: pioniri dramskog pedagoskog rada

Uvazavajuci klju¢ni doprinos pripadnika progresivnog obrazovnog pokreta razvoju dramskog
obrazovnog metoda, Ri¢ard Kortni (Richard Cortney) upozorava na razliku izmedu ’ucenja
putem iskustva’ i *uéenja putem dramskog iskustva’, ¢ime ukazuje da progresivno obrazovanje,
iako je otvorilo prostor za dramski metod, pa ga i samo neretko koristilo, nije automatski uvelo
dramski metod u obrazovanje. To su ucinili talentovani i nadahnuti pojedinci, svako na svoj

nacin i u svojoj oblasti prakse.

Prvi primeri ostvarivanja progresivistickih ideja kroz dramu pojavili su se gotovo istovremeno u
Americi i Velikoj Britaniji, i to u dve oblasti: socijalnog rada i obrazovanja. U oblasti socijalnog
rada, dramski metod imao je za cilj da podstakne i facilitira socijalizaciju dece i odraslih. U
oblasti obrazovanja, od samog pocetka postojale su dve struje: ’kreativna’ i ’obrazovna’; prva je
insistirala na spontanoj kreativnosti ucenika 1 imala za cilj razvoj slobodne li¢nosti kroz
samoaktuelizaciju, dok je druga kreativnost ukljucivala u nastavu jezika, knjizevnosti 1 drugih
predmeta, u cilju poboljSanja procesa ucenja i podizanja ucenickih postignuéa u okviru
obrazovnog plana i programa. Razvoj ova tri osnovna pristupa prati¢emo do danas, kroz razlicite

oblike (kako bismo danas to rekli) formalnog i neformalnog obrazovanja.

Na tragu rada Pestalocija, u radni¢koj &etvrti na Zapadnoj strani u Cikagu, DZejn Adams (Jane
Adams) je 1889. godine pokrenula komunalni kulturni centar nazvan Magacin (Hull House). U
cilju integracije imigranatskih radnickih zajednica, u Magacinu su odrZavane brojne obrazovne,
drustvene 1 kulturne aktivnosti, medu kojima su najpopularniji bili dramski klubovi ¢ija svrha je,
izmedu ostalog, bila da se imigranti ukope u Siru zajednicu, kroz upoznavanje kulture 1 bolje

vladanje jezikom (Hecht, 1991: 3-10).
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Nekoliko godina nakon ove prve ’neformalne kulturno-obrazovne' aktivnosti, 1897. godine,
pratimo uticaj progresivnog pokreta kroz rad uciteljice Harijete Finli-DZonson (Harriet Finlay-
Johnson) koja je u seoskoj drzavnoj $koli uvela primenu drame u nastavu razli¢itih predmeta.
Njeni ucenici, uzrasta od 10 do 13 godina, sami su pisali dramske tekstove i postavljali predstave
na teme iz nastavnog programa. Dramski metod imao je za cilj da, u skladu sa ‘demokratskim
konceptom obrazovanja’, razvije partnerski odnos i zajednicku odgovornost nastavnika i u¢enika

u procesu ucenja (Bolton, 2007: 48).

U sasvim drugacijoj, privatnoj elitnoj Skoli u Kembridzu, Henri Kaldvel Kuk (Henry Caldwell
Cook) je 1911. godine uveo praksu nastave engleskog jezika kroz dramu kao centralni metod
(The Play Way). Ugenici su poeziju, prozu i Sekspirove drame inscenirali u skladu sa svojim
poznavanjem elizabetanske scene. Dok je rad Harijete Finli-DZonson ostao usamljen, The Play
Way je prerastao u pokret koji je privukao brojne nastavnike jezika, istorije i drugih predmeta.
Potrebno je re¢i da poneki savremenici i sledbenici Kuka ipak nisu uspevali da replikuju ovaj
pristup u radu sa svojim ucenicima; bilo je potrebno da se praksa i doksa Skole u vecoj meri

izmene, kako bi kreativne dramske metode uhvatile koren medu nastavnicima i uéenicima (ibid).

Snazan pokret uklju¢ivanja drame u obrazovno-vaspitne procese, medutim, nastao je tek u SAD,
zahvaljujuéi Vinifred Vard (Winifred Ward) koja je na Severozapadnom univerzitetu u Cikagu
(Northwestern University’s School of Speech) (Bailey, 2006), skupa sa saradnicima, obucavala
nastavnike da vode dramski rad. Zahvaljuju¢i tim programima obuke, 1924. godine u §kolama u
Evanstonu u drzavi Ilinoj uveden je izborni predmet Dramatika (Dramatics) koji je kasnije, od
1930. nazvan 'Kreativna dramatika' (Creative Dramatics). Dramatika/Kreativha dramatika nije se
odnosila na primenu drame u nastavi drugih predmeta, ve¢ je bila samostalan predmet gde su

ucenici razvijali ,,sopstveno osecanje pozorista® (Ward, 1930: 27).

Iz Amerike 1 Velike Britanije, drama se proSirila na anglofoni svet, uklju¢uju¢i Indiju 1 Juznu
Afriku. Istovremeno, srodne prakse nastajale su i u drugim zemljama, najpre u Kanadi,
skandinavskim zemljama, Ce$koj i Austriji, medu kojima se svakako istie 'pozoriste

spontanosti' Jekoba L. Morena (Jacob L. Moreno), tvorca psihodrame i sociodrame.

U periodu izmedu dva svetska rata, ve¢ se ustalila praksa dramskog rada u $kolama, sa velikim

brojem nastavnika koji su sprovodili i razvijali brojne i raznovrsne metode rada.
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2.3. Razvoj dramskog metoda: pravci

Ve¢ rani primeri uvodenja dramske umetnosti u obrazovanje i vaspitanje ukazali su na osnovne
pravce u kojima ¢e se ove prakse, Cesto istovremeno praéene manje ili viSe artikulisanom
teorijom, razvijati tokom narednih 100 godina. Naglasavamo da je ova podela krajnje okvirna, s

obzirom da su teorije i prakse inspirisale i informisale jedna drugu, a to i danas Cine:

1. kreativna drama — participativni procesni rad u ucionici, kao podrska razvoju deteta, s

akcentom na holistickom razvoju i pristupu,

2. drama u obrazovanju — razli¢iti participativni oblici dramatizacije u ucionici, kao metod

ucenja u nastavi pojedinih predmeta u okviru kurikuluma,

3. pozoriste u obrazovanju — izvodenje pozorisnih predstava u Skoli, ¢iji sadrZaj je vezan za

kurikulum i/ili zacrtane ciljeve i ishode, ¢esto praceno participacijom

4. Osim ovih pravaca koji su direktno bili vezani za Skolu tj. formalno obrazovanje, ne
smemo zaboraviti na primenu drame u neformalnom obrazovnom kontekstu (nastavak
rada Dzejn Adams u Magacinu), s obzirom da ¢e ova vrsta dramskog pedagoskog rada
obeleziti poslednje decenije 20. veka kroz eksploziju oblika koje danas skupno nazivamo

Primenjeno pozoriste.
2.3.1. Kreativha drama i drama u obrazovanju

Dok je kreativna drama nastajala u SAD, u Velikoj Britaniji rastao je pokret primene drame u
obrazovanju. Do diferenciranja ovih pravaca doslo je prakti¢no ve¢ na samom pocetku razvoja
dramske pedagoske prakse. Iako je njihov mehanizam isti — dramske konvencije i kreativan rad
uvode se u ucionicu u cilju poboljsanja nastave i ucenja, pa time i sistema obrazovanja — u
pitanju su dva u osnovi razli¢ita pogleda i dva odgovora na bazi¢nu progresivisti¢ku ideju o

,reformi obrazovanja i drustva® 1 na probleme koji iskrsavaju na putu ka njenom ostvarenju.

Kortni nudi objasnjenje zaSto se zajedniCka intencija razli¢ito razvijala u dve sredine. Razlozi,
prema ovom autoru, leZe u filozofskoj tradiciji. Americka ’Skola’ obrazovne drame pociva na
idealizmu Rusoa i nemacke klasi¢ne filozofije i metod gradi ’odozgo-nadole’ (top-down), tj.
polazi od ideala — *onoga $to moze i treba da bude’ i trazi naine da ga ostvari, koje aplikuje na
aktuelnu situaciju. Britanska ’Skola’ obrazovne drame pociva na nasledenom ’domacem’

empiricizmu DZona Loka (John Locke) i Dzona Stujarta Mila (John Stuart Mill) i metodska
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reSenja trazi na osnovu postojece situacije — ’onoga $to jeste’, kre¢uci se odozdo nagore (bottom-
up). Drugim rec¢ima, ’idealisticka Skola’ tezi sistemskoj promeni, dok ’empiricisticka Skola’ tezi
da obrazovanje menja ’iznutra’. Tako se i pristup i metod ova dva pravca znacajno razlikuju i oni

su se odvojeno razvijali tri pune decenije (Cortney, op.cit.: 54).

Pojedini autori, analizirajuci istorijska iskustva drame kao pedagogije, vrse disciplinarnu podelu,
pridaju¢i prvom pravcu jace atribute umetnosti/kreativnosti, a drugom jace odlike obrazovanja
(Ozbek, 2014). Situacija, medutim, nije tako jednostavna. Pre svega, pregledom biografija
vaznih li¢nosti tokom cCitave istorije ove oblasti uvidamo da nema znaka jednakosti izmedu
njihovog inicijalnog obrazovanja i oblasti njihovog rada; metodoloska reSenja i inovacije u
Skolski rad uvodili su oni koji su obrazovanje stekli prvo u nekoj od oblasti dramskih umetnosti,
a potom sticali znanja i iskustvo u obrazovanju (Vard, Bolton, Vej, Hetkat, Valins, Boal...); s
druge strane, inovacije u oblast kreativnog rada unosili su oni koji nisu imali nikakvo inicijalno

dramsko obrazovanje (npr. Jakob L. Moreno i Piter Slejd).

Zatim, kada iz dana$nje, jednovekovne perspektive sagledamo razvoj oblasti, moramo primetiti
da su se pravci mesali, uticali jedni na druge, selili se izmedu dva kontinenta i drugih zemalja
(kasnije i kontinenata), menjali se i radali nove oblike; varirala je proporcija zastupljenosti
dramskog 1 pozoriSnog metoda, kao i odnos aktera u polju spram njih; sdmo shvatanje dramske
umetnosti i obrazovanja rapidno se menjalo, jer paralelno sa ulaskom drame u obrazovanje,

stvarao se pokret koji je nastojao na obrazovanju masa kroz pozoriste; itd.

Moramo, dakle, zakljuciti da nas sistematizacija koja suprotstavlja obrazovno 1 umetnicko nigde
ne bi odvela, jer su i jedan i drugi pravac jasno okrenuti obrazovanju i dramu vide kao metod ili

medij, a ciljevi su im obrazovni i drustveni, a ne umetnicki i estetski.

Najnoviji autori (Water, McAvoy i Hunt, 2015), pak, predlazu sistematizaciju u sustini kroz
pedagoske ciljeve, a na osnovu razlika koje vide u metodoloskim odlikama. Oni prepoznaju
linearnu dramu, procesnu dramu i dramu za socijalnu promenu. Linearni pristup odnosi se na
sticanje znanja i veStina unutar kurikuluma — podjednako dramskih/pozoris$nih i na ucenje kroz
dramu u drugim predmetima: ucenje se sprovodi kroz niz vezbi koje nastavnik zadaje ucenicima
na osnovu unapred ¢vrsto pripremljenog plana i ima jasno definisane ishode ka kojima tezi.
Procesna drama, pak, posvecena je ,,ucenju o Zivotu“, a ¢as/radionica ima fleksibilnu strukturu

koja se prilagodava potrebama i interesovanjima ucesnika; voditelj je u ulozi facilitatora, ne
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nastavnika, tako da je slobodan da eksperimenti$e. Autori izdvajaju i brojne hibridne vrste koje
se koriste u akcijama i programima koji imaju za cilj socijalnu promenu. Ovu sistematizaciju
smatramo korisnom u pokusaju da sagledamo raznolike prakse koje su nastale tokom prethodnih
stotinu godina, gde su, mimo ocekivanja, ’linearni’ pristupi prisutni u kreativnom radu u $kolama
(npr. Vard), ’procesni’ u kurikularnom (npr. Slejd, Vej, Hetkat 1 dr.), a oba u neformalnom

vaspitanju i obrazovanju (npr. Boal) (op.cit.: 50).

Konstatuju¢i da se zaista dramska umetnost istovremeno ukljucuje u formalno obrazovanje na
dva znacajno razli€ita nacina, vratamo se podeli Ricarda Kortnija na americke ’idealiste’ i

britanske ’empiriciste’.

Ono §to nesumnjivo povezuje obe ove ’Skole razmisljanja’ u prvoj polovini 20-0g veka jeste
disciplinarni romantizam: s obzirom da i jedan i drugi pravac pocivaju na ideji progresivnog
obrazovanja, njihove brojne predstavnike odlikuje uverenje da obrazovanje moze promeniti

pojedinca i drustvo, kao i vera u mo¢ drame i pozorista da izmeni i humanizuje obrazovanije.

Ono Sto ih razlikuje jeste pristup: intelektualni vs. prakti¢ni. Kortni prve posmatra kao
intelektualce koji teze krajnjim ishodima (promeni sistema: npr. DZon Djui), a druge kao
praktiare koji naglasak stavljaju na sredstva i teze ostvarenju pragmaticnih i dostiznih ciljeva

(promeni pojedinca: npr. Brajan Vej) (op.cit.: 56).

Prihvatajuéi ovu nafelnu distinkciju izmedu kreativne drame i1 drame u obrazovanju,
razmotri¢emo u glavnim crtama razvoj dva pravca. I jedan 1 drugi imali su svoje teoretiCare 1
’svete knjige’ koje su obelezile njihov razvoj, kao 1 istaknute predstavnike koji su, nadahnuti

progresivnim idejama, koncipirali programe i sprovodili ih u praksi.
2.3.2. Kreativna drama

Naziv i definiciju kreativne drame (Creative drama) ustanovila Neli Mek Kaslin (Nellie Mc
Caslin) 1980. godine, kada je i Decje teatarsko udruzenje Amerike (The Children's Theatre

Association of America) usvojilo tu definiciju:

,Kreativna drama je improvizaciona, nepredstavljacka, procesno usmerena forma drame u
kojoj ucesnike voditelj podstice da mastaju, glume 1 razotkrivaju ljudska iskustva. Iako se
kreativna drama tradicionalno vezuje za rad sa decom i omladinom, proces je prikladan za

sve uzraste* (Mc Caslin u Doyle, 1993., prema: Madarev, 2015: 11)
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2.3.2.1. Teorijska osnova

Kreativnu dramu je teorijski podrzao progresivista Hju Mirns (William Hughes Mearns),
profesor univerziteta u Filadelfiji (Philadelphia School of Pedagogy) i univerziteta Kolumbija
(Columbia University). Mirns je objavio dve uticajne knjige: Kreativna omladina (Creative
Youth, 1925.) i Kreativna mo¢ (Creative Power, 1929.) u kojima je promovisao kreativne metode
u radu s decom i mladima (creative arts). Mirnsovo delo Kreativna mo¢ direktno je podstaklo

Vinifred Vard da 1930. svoj program preimenuje u ’Kreativna dramatika’.

Stegonose kreativne drame u SAD su Vinifred Vard i njeni saradnici i sledbenici Izabela Berger
(Isabel Burger), a kasnije DZeraldina Siks i Neli Mek Kaslin (Geraldine Siks i Nellie McCaslin) i
drugi, a u Velikoj Britaniji Piter Slejd (Peter Slade) i Brajan Vej (Brian Way).

2.3.2.2. Vinifred Vard

Rekli smo da je cilj kreativne drame od samog pocetka bio da deci/uCenicima kroz
samoaktuelizaciju, omogu¢i razvoj slobodne li¢nosti. Vinifred Vard je smatrala da dramski
kontekst omogucava deci da se iskazu na kreativan 1 artikulisan nacin, te da steknu

samopouzdanje i drustvenu kulturu (videti: Erion, 1996).

“Njeni ciljevi [Kreativne dramatike] su da svakom detetu pruzi priliku da se izrazi, vodi
njegovu kreativnu imaginaciju, omoguci kontrolisano iskazivanje ose¢anja, pomogne mu da
izgradi valjane stavove i vrednosne sudove i da mu pruzi moguénost da raste kroz saradnju u

grupi” (1957: 4)

Posto je Djui upozorio na pogubne posledice pasivizacije deteta u racionalnoj tradicionalnoj
nastavi, koja dovodi do razdvajanja emocije i akcije koje su kod deteta prirodno povezane
(Dewey, 1897: 4), kreativna drama je nastojala da omoguci da se objedine jezik, osecanje, masta
i dozivljaj tela u pokretu i prevazide preteran naglasak na racionalnom i logi¢nom koji je prisutan
u tradicionalnoj Skoli. Kreativni dramaticari su verovali da se na taj nacin razvija empatsko
razumevanje, koncentracija, zdrava komunikacija, sposobnosti za saradnju i kriticko misljenje

(Blatner, 2007).

Kreativni dramatic¢ari posebno naglasavaju da ucesS¢e u dramskim aktivnostima pruza podstrek
harmoni¢nom rastu “celokupne li¢nosti” i omogucava balansiran fizicki, intelektualni, socijalni 1

emotivni razvoj deteta. Na pojaanu paznju koju su ameri¢ki dramski pedagozi poklanjali
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holistickom razvoju deteta po svemu sudeci uticao je i dolazak Jakoba L. Morena iz Beca u
SAD. ’Teatar spontanosti’ ovog istrazivaca 1 eksperimentatora zasnivao se na improvizacijama
kao tehnici na kojoj je pocivao i rad Vinifred Vard i drugih kreativnih dramaticara, a koja ¢e

preovladati u svim oblicima kreativne drame do danas.
2.3.2.3. Piter Slejd

Savremenik Vinifred Vard u Velikoj Britaniji, izuzetno uticajan Piter Slejd koji je dugo bio
vladin savetnik i poverenik za dramu za podruc¢je Birmingema, u prvi plan je stavljao holisticki
razvoj deteta kroz igru. Na osnovu ve¢ snaznog pokreta u svetu koji je istrazivao decju umetnost
(child art)*, Slejd je razvio koncept Decje drame kao autenti¢ne umetni¢ke forme, $to je
obrazlozio u istoimenoj knjizi (Child drama, 1954: 68). U pokretima odojéeta koje
eksperimentiSe sa pokretom, te u igri male dece, Slejd je prepoznao zacetke dramske, likovne 1
muzi¢ke umetnosti. Oslanjajuéi se na naucna istrazivanja igre, najvise u oblasti fiziologije, Slejd
je utvrdio da ovaj oblik dramskog izrazavanja nastaje prirodno i spontano, na osnovu
»stvaralackih impulsa deteta”. Kako bi dete moglo da iskaze svoju licnost, zadatak nastavnika je

da neguje i razvija te impulse, kao ,,saveznik pun ljubavi® (op.cit.: 85).

Slejd je razvio specifican metod kreativnog dramskog izrazavanja koje je ukljucivalo 1
pokret/ples, s ciljem da kod dece ohrabri slobodno i intuitivno izraZzavanje — bilo na osnovu
narativa koji bi nastavnik lagano ¢itao, podsticu¢i decu da improvizuju i odigravaju situacije
onako kako ih dozivljavaju, bez obaveze da posStuju strukturalna i druga pravila klasi¢ne drame,

ili pak na osnovu muzike koja bi povela dete na ’duhovno putovanje’.

Slejdov cas izgledao je tako Sto je pozivao decu da pronadu ’svoje’ mesto u prostoru, gde se
osecaju najudobnije (za potrebe ¢asa drame, koriS¢eni su hol ili sala za fizicko) 1 u opustenoj
atmosferi daju ideje za dramsku razradu. Nastavnik (Slejd) je ispredao pricu od dec¢jih motiva 1
lagano i nezno je pripovedao, pozivajuci ucenike da ustanu i simultano i spontano odigravaju
radnje o kojima nastavnik govori. Slejd je podsticao decu i da maStaju kroz pokret, na osnovu
asocijacija na pricu ili muziku. Spontanost, vrhunska vrednost drame Pitera Slejda, katkad je bila
krunisana ,zlatnim trenucima*“ kao kreativnim vrhuncem nesputanog decjeg izrazavanja i

oslobadanja kroz radnju i pokret.

*! predstavnici i lideri child art pokreta bili su Cisek (Cizek) u Evropi, Herbert Rid (Herbert Read) u Velikoj
Britaniji, C.D. Getskel (Gaitskell) u Kanadi i Viktor Lovenfeld (Lowenfeld) u SAD.
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Od 40-ih godina proslog veka, Slejd je obucavao nastavnike da koriste ovaj metod koji takode
ostvaruje terapijski, katarzi¢an efekat, jer omogucava da se ,,ispljune zlo u legitimnim okvirima*®.
U tome je bio inspirisan sopstvenim iskustvom kada je, kao decak, bio toliko nesre¢an u skoli da
je, skupa sa drugim decacima, osnovao Klub samoubica; ¢lanovi ovog kluba odigravali su scene
simbolickog ubijanja nastavnika, za koje Slejd tvrdi da su deCacima pomogle da zaista ne izvrSe
samoubistvo. Smatrao je da je ovakva dramska terapija deci oCuvala mentalno zdravlje, ali i
pomogla da poprave akademska postignuca (Slade, 2000). Stoga je tokom c¢itavog svog radnog
veka posvecivao puno vremena radu sa decom koja su imala slaba Skolska postignuca i sa

,hesre¢nom decom* (Bolton, 2007: 49).
Zahvaljujuéi Slejdu, drama se odvojila od pozorista. U Decjoj drami Slejd tvrdi:

,Postoji Decja drama izuzetne lepote i ona je visok 1 samostalan Umetnic¢ki Oblik. Treba da

bude prepoznata, postovana i Sticena.” (1954: 7)
Treba naglasiti jo§ dva vazna doprinosa Pitera Slejda, mada obrnutim hronoloskim redosledom.

Jedan je povezivanje kreativhog rada sa razvojnim psiholoSkim teorijama, Sto je rezultiralo
uzrasno prilagodenom perspektivom u dizajniranju dramskih aktivnosti. Slejd je smatrao da
spontano dramsko izrazavanje prethodi estetskom dozivljaju drame u pozoristu, te da sve
dramske aktivnosti — participativne i recipijentske — moraju biti prilagodene uzrastu ucesnika
(Courtney, 1989: 27).

Drugi, usko vezan uz prvi, jeste podsticaj razvoju PozoriSta u obrazovanju. Naime, Slejd je
pokrenuo vise pozori$nih trupa koje su bile iskljuc¢ivo usmerene na decu kao publiku. Dok je
pisao je 1 rezirao predstave za njih, utvrdio je stav o vaznosti razvojnih mogucnosti i potreba
dece. Vremenom su ove predstave dobile svoj stabilan oblik: glumci su dolazili u skolu 1
predstave izvodili u ucionici. Ove se predstave nisu izvodile na sceni; nakon ranih iskustava,
klasi¢no pozoriste izgubilo je mesto u Slejdovoj filozofiji drame: on je bio uveren da iskrenost i

apsorbovanost u dramsku igru ne mogu da se dogode kada je dete na sceni.

Deca su tokom Slejdovih predstava sedela u krugu. Danas je prostorna formacija kruga, koja
omogucava ravnopravnost svih ucesnika, gotovo obavezna za sve dramske aktivnosti u

obrazovanju i vaspitanju.
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2.3.2.4. Brajan Vej

Druga vazna figura u kreativnoj drami Velike Britanije je Brajan Vej, prijatelj 1 saradnik Pitera
Slejda. Kao pozorisni profesionalac, Vej je svoj rad takode otpoceo kroz klasi¢nu pozorisnu
scenu, da bi vremenom razvio uverenje o vaznosti decje participacije u dramskom iskustvu. Vej
je, kao i Slejd, verovao u znadaj igre za razvoj deteta i njegovo razumevanje sveta. Sezdesetih
godina, pod uticajem progresivnog pokreta tog vremena, Vej je rad ’u ucionici’ usredsredio na
‘li¢ni razvoj’ 1 izrazavanje individualnosti svakog ucesnika. Kao novi ciljevi kreativnih dramskih

aktivnosti, ove formulacije su se vrlo brzo prosirile po svetu, te ih i mi u Srbiji dobro poznajemo.

Dok je Slejd nastojao da prirodne razvojne *impulse’ deteta podrzi kroz slobodnu radnju i pokret,
Vej je koristio strukturisane fizicke i1 mimeticke vezbe razvijene na osnovu radnji iz
svakodnevnog zivota. Iako su spontana sredstva zamenjena mimeti¢kim, cilj vezbi bio je,
nesumnjivo, isti: holisticki razvoj deteta. Vej kategoriSe sedam oblasti pedagoske intervencije i
razvoja: govor, koncentracija, osecajnost, Cula, fizicka svesnost, masta i intelekt, a licne 1
socijalne sposobnosti steCene vezbama naziva ‘Zivotnim vestinama’ (life skills). Ove vestine se,
po metodologiji Brajana Veja, sticu u Cetiri stadijuma: 1) otkrivanje ’resursa’; 2) njihovo
oslobadanje i ovladavanje njima; 3) razvoj osetljivosti za druge kroz otkrivanje okruzenja; i 4)

obogacivanje drugim uticajima unutar i izvan liénog okruzenja (Courtney, op.cCit.: 28).

Kroz pojam ’resursa’ ponovo se sreCemo sa teorijom progresivista koja smatra da dete uci ’iz
sebe’ u interakciji sa okolinom/okruzenjem, uz snaZzan naglasak na spontanosti i igri. Na osnovu

ovih nacela, Ri¢ard Kortni karakteriSe Vejov pedagoski rad kao ’anti-intelektualan’ (ibid).

Vej je takode dao zamah Pozoristu u obrazovanju — participativnim predstavama (participation
plays) koje je producirao u Pozorisnom centru u Londonu (Theatre Centre) koji je osnovao 1953.
godine. Vej je smatrao da klasi¢cnom obliku pozoriSta za odrasle nema mesta u dramskom radu s
decom, ve¢ da osnova treba da bude prirodna 1 iskrena decja igra. Stoga su participativne
predstave bile izvodene u ucionici, a podrazumevale su da se deca pridruZzuju glumcima-

profesionalcima u dramskoj radnji, ali u pazljivo kontrolisanim uslovima.

Zbog participacije dece u vodenoj dramskoj igri, ove predstave imale su prvenstveno edukativnu
nameru i znacaj, dok su estetske komponente bile u drugom planu. Zato ga Bolton, iako je Vejov

rad imao ogroman znacaj za razvoj Pozorista u obrazovanju, opisuje kao anti-teatarsko stanoviste
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(anti-theatre position) (op.cit.: 51). Istovremeno, potrebno je podsetiti da ove predstave nisu bile

vezane za Skolski program, ve¢ su za cilj imale holisticki razvoj 1 razvoj smisla za estetsko.

Gordon Valins (Gordon Vallins), kasnije osniva¢ Pozorista u obrazovanju u Pozoristu Beograd u
Koventriju (Belgrade Theatre, Coventry), bio je ¢lan Vejove trupe. Prisecajuci se tih iskustava,

zabelezio je:

,, U skriptu za predstavu ’Pinokio’ (autori: Brajan Vej i Varen Dzenkins /Warren Jenkins)
pisalo je uputstvo: *Trazite od dece da se izdvoje i1 smisle pesmu.’ (...) Brajan je od dece
trazio da rade razlicite stvari nakon predstave: da piSu, slikaju, modeluju, smisljaju sopstvene

predstave. On je koristio predstavu kao stimulans za nov kreativni rad* (Vallins, 2010).

Vej je autor veoma popularnog priruénika za nastavnike Razvoj kroz dramu (Development
through Drama: 1968) sa instrukcijama za vodenje dramskog pedagoskog rada. Iako je pisana

kao praktikum, ova knjiga nedvosmisleno zagovara dramsku pedagogiju kao put licnog razvoja.

Kao i Slejd, i Vej je, kroz priruc¢nik i druge aktivnosti, savremenim praksama ostavio jedan
specifian legat. Strukturu dramske radionice kakva je danas uobicajena — sa zagrevanjem,
igrama, vezbama za opustanje itd. — dugujemo Brajanu Veju. Mnoge od tih vezbi su zapravo
elementi glumackog treninga koji u to vreme, 60-ih godina, postaje sve popularniji, te mozemo
zapaziti uticaj koje na obrazovanje vrSe pozoriSne Skole 1 eksperimentalne pozoriSne prakse u
Evropi 1 SAD. Posebno je uticajan bio rad Rudolfa Labana ¢ija je plesna metodologija postala

deo, a ponegde i osnov, programa drame i1 pozoriSta u mnogim $kolama u Velikoj Britaniji.
2.3.2.5. Viola Spolin

U ovom periodu, ogroman znacaj stekla je improvizacija kao osnovna tehnika drame 1 pozorista.
Improvizacija i igre postale su izuzetno zastupljene u dramskim praksama u obrazovanju u SAD
zahvaljuju¢i Violi Spolin (Viola Spolin), autorki uticajnog priruénika Pozorisna improvizacija
(Improvisation for the Theatre, 1963.) gde su predstavljene brojne tehnike koje se i danas Siroko
koriste u dramskom obrazovanju, ali i u terapijskim praksama. Ovaj priru¢nik, kao 1 mnoga
predasnja 1 onovremena, ali 1 savremena izdanja u polju kreativne i obrazovne drame, odise
nacelima progresivnog obrazovanja, insistiraju¢i na iskustvu (,,mi u¢imo kroz iskustvo®, kaze
autorka u uvodu), ucenju iz okruzenja (,,ako osoba to dopusti, okruzenje ¢e je nauciti svemu),
holistickom razvoju (,intelektualnom, fizickom 1 intuitivnom*), spontanosti (sposobnosti da

»preoblikujemo sebe) 1 li¢noj slobodi (,,u susretu sa stvarno$¢u koju istrazujemo i menjamo*).
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Povrh svega stoje igra i drusStvenost, a u skladu s tim su u knjizi prezentovane grupne igre,
zagrevanja i vezbe, uz nesprestan naglasak na fizickom osec¢anju i izrazavanju. Spolinova uvodi
termin fizikalizacija (physicalization) kao kontrast verbalnom izrazavanju i racionalnom uéenju

koje, sli¢no Slejdu i Veju, odbacuje kao otudujuce.

Sa navedenim autorima, fokus se sa drame lagano prebacuje na pozoriSte koje se sve vise
sagledava kao medij za slobodno i1 spontano kreativno izrazavanje i razvoj deteta (kasnije 1

odraslog ucesnika).

Ideje progresivnog obrazovanja, pokreta koji je tokom 20. veka i sam doziveo viSe preobrazaja,

ostale su ¢vrsto ugradene u teorijski i ideoloski osnov kreativne drame i pozorista.
2.3.3. Drama u obrazovanju

Medu brojnim definicijama drame u obrazovanju, prenosimo formulaciju koju predlaze Kristin
Redington (Christine Ann Redington), zato §to ova definicija obuhvata dva pravca razvoja i

primene dramske pedagogije u formalnom obrazovanju i vaspitanju dece i mladih:

,Drama u obrazovanju u Skoli je i metod i nastavni predmet. Kao predmet, ona koristi
raznovrsne dramske elemente: pokret, glas, koncentraciju, improvizaciju i igranje uloga da
pomogne li¢ni razvoj ucenika. Kao metod, ona koristi igru uloga i odigravanje da postigne
ucenje kroz iskustvo. Npr. ucenici mogu usvojiti ¢injenice o istorijskom dogadaju tako $to ¢e

ga odigravati“ (1979: 4).
2.3.3.1. Teorijska osnova

’Sveti spis’ za pokret Skolskog ’ufenja putem dramskog iskustva’ napisao je Edmond Holms
(Edmond Holmes), dugogodisnji nastavnik, a jedno vreme i prosvetni inspektor, koji je u knjizi
Kako jeste i kako moze biti (What Is and What Might Be: 1911) izneo kritiku tradicionalne $kole
1 progresivisti¢ku viziju "nove skole’.

Holms direktno navodi primenu dramskog metoda kao veoma pozeljnog za motivisanje ucenika i

ostvarenje nove, kako je on naziva: ,,utopijske* obrazovne paradigme. Odabrali smo ovaj navod:

,, Oui veut la fin veut les moyens’. U organizovanoj igri koju deca samostalno vode, pred
o¢ima im je uvek neki privlacan cilj. Ako Zele da stignu do njega, moraju posedovati
odgovarajuca sredstva. Ono §to deca u drugim Skolama mogu smatrati napornim i teSkim,

ucenik u Utopiji radi usput. Citanje, pisanje i aritmetika su sredstva da se dostignu visi
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ciljevi, ciljevi koje ucenik u Utopiji neprestano vidi. Ako zeli da zadovolji svoj instinkt za
komunikacijom, mora nauciti da Cita i piSe. Ako Zeli da zadovolji svoj dramski insitnkt,
mora, izmedu ostalog, sa razumevanjem da Cita referentne knjige koje bi se smatrale
prenaprednim za obi¢nog ucenika. Ako Zeli da zadovolji svoju radoznalost i instinkt za
gradenjem, mora nauéiti da broji, meri i ra¢una.*? A sva ova sredstva mora sam 0svojiti.
Nastavnik za njega nece uciniti niSta §to proceni da on sam moze ucCiniti za sebe. Postoje
predmeti poput crtanja, plesa i pevanja koji pruzaju, ili bi trebalo da pruzaju, intrinzicko
uzivanje, kao prirodni kanali za samo-izrazavanje. Drugi predmeti, poput istorije, geografije i
engleskog, mogu postati uzivanje ako se ostvaruju kroz dramu. (...) Grupa dece u najvisem
razredu nedavno je odluéila da memorise ¢itavu scenu sudenja iz Mletackog trgovca — nekih
300 redova belog stiha — kako bi mogli da imaju zadovoljstvo da je odigraju. Ovaj poduhvat
ostvarili su za malo duze od mesec dana. U obi¢noj osnovnoj skoli dete koje je uspelo da
upamti 150 redova tokom citave godine ucinilo je sve $to se od njega trazi. Ucenje je tesko
samo kada dete ne vidi nikakvo znaCenje toga $to radi, samo kada je u¢enje samo po sebi

cilj (211-212)

Za Holmsa, drama je idealan nacin za sticanje znanja, ali i popravku Skole. Deca su ,,rodeni

glumci®, a ,,gluma je vitalni deo $kolskog zivota u svakom razredu“. Dramske aktivnosti detetu

omogucuju da osvoji znanje, da spontano razvije interesovanje i poveze se s gradivom i da uci

bez prisile, kroz igru. U idealnoj Skoli, u€enje, rad 1 igra su sinonimi.

2.3.3.2. Kaldvel Kuk i rekonstrukcija Skole

U Holmsovim idejama odmah se prepoznaje logika intervencije koju je Henri Kaldvel Kuk

preduzeo u KejmbridZu kada je sa u€enicima inscenirao pesnike i Sekspira. lako Kuk nije bio ni

prvi ni jedini koji je dramu koristio kao nastavni metod, reputacija njegove skole 1 masovnost

sledbenika istakli su ga kao uzor. Kortni izdvaja tri osnovna principa Kukovog rada:

1) umesnost i znanje ne nastaju itanjem i sluSanjem, ve¢ delanjem i kroz iskustvo;

2) uspeh je CeSce rezultat spontanog napora i slobodnog interesovanja, nego obaveze i

prisilne primene;

3) prirodan nacin uc¢enja kod mladih je igra (Courtney, op.cit.: 27).

“2 Ovde prepoznajemo Djuijevo ulenje o &etiri osnovna instinkta koje dete ima: socijalni, konstruktivni, istrazivacki
i umetnicki (performativni). Videti: Dewey, 1899.
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Kaldvel Kuk je nastojao da, osim lakSeg 1 motivisanijeg ucenja, deci omoguci ispoljavanje
kreativnosti nasuprot rigidnoj Skolskoj rutini koju zivopisno opisuje kroz slike ,,u¢male
ucionice, ,,nepodnosljive autokratije pedanata®, ,,odurnog procesa kljukanja [znanjem]“ (Cook,
1919: vii-viii). Ovim grozotama suprotstavlja ideale slobode i socijalne revolucije; u Velikoj
Britaniji revolucija, naravno, nije dolazila u obzir, a reforme su nakon | svetskog rata sprovodene

u pitomijem obliku ’rekonstrukcije’.

Rekonstrukeiji $kole bio je posvecen i ukaz Odbora za obrazovanje Engleske donet 1921. godine
Nastava engleskog u Engleskoj, gde se prvi put pojavljuje termin drama in education (Board of
Education, 1921). Drama u uéionici, prema ovom ukazu, jeste §tivo koje treba da se pise, Cita ili
igra — ,,u malim scenama ili komadima“ i da se javno predstavlja ili iz klupa, ili ispred odeljenja,
pored nastavnicke katedre. Ideja o uklju¢ivanju drame u nastavu engleskog jezika zasluga je
samog Kaldvela Kuka, ali i Elsi Fogerti (Elsie Fogerty) koja je 1906. osnovala Centralnu Skolu
za govor i dramu (Central School of Speech and Drama) koja je prerasla u jedan od

najeminentnijih fakulteta za dramu u Londonu (Bolton, 2007: 47).

Preneta u Siru obrazovnu sredinu, drama je u Velikoj Britaniji i anglofonim zemljama jo$ dugo
bila vezana uz engleski jezik i knjizevnost; Ken Robinson je, 70 godina kasnije, povezanost
drame 1 jezika prokomentarisao kao ,,politicki korisno uparivanje, ali intelektualnu gresku*
(1990. u Sayers, 2012: 49). Robinson ovime implicira s jedne strane upotrebu drame i jezika kao
sredstava kulturnog kolonijalizma: naime, ponegde se dramska edukacija ubrzo pretvorila u
metod za vezbanje pravilnog izgovora i memorisanje engleske knjizevnosti. Cak se razvio i nov
predmet nazvan ’Elocution’ (slobodno prevedeno: kultura govora; obuhvata dikciju, tehniku
glasa/disanja i elemente retorike) koji je postao jako popularan i odrZao se u mnogim anglofonim
zemljama, ali i Sire, do danas. Bolton naglasava paradoks do koga je doSlo — da se
,hajdrustvenija od svih umetnosti* koristila za unapredenje individualnih kulturnih performansi
(Bolton, ibid). S druge strane, potencijali drame da Sire deluje na vaspitno-obrazovnu dobrobit
ucenika su, iz istih razloga, prenebregnuti. Kortni belezi da je pozorisno izvodenje bilo je
uobicajeno medu starijom decom (Bolton /1986./ tvrdi da su se 1 Britanska liga za dramu 1
Asocijacija nastavnika govora i drame — prva je osnovana 20-ih, a druga 30-ih godina proslog
veka — zalagali za razvoj glumackih sposobnosti ucenika), dok je u osnovnom obrazovanju

drama kori§¢ena kao metod u nastavi engleskog jezika i potvrduje da je u periodu izmedu dva
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rata u britanskim Skolama paznja u oblasti dramske edukacije bila usmerena mnogo vise na

podsticanje li¢ne izvrsnosti, nego na drustveni razvoj (Courtney, 0p.cCit.:22).

U isto vreme, pak, druStveno usmerena drama razvijala se u neformalnom obrazovnom

kontekstu, u radu sa odraslima i u amaterskom okruzenju, kako u Velikoj Britaniji, tako i u SAD.

Ipak, i u formalnim okvirima postojali su primetni pomaci u pravcu usvajanja nacela
progresivnog obrazovanja. Treba imati u vidu da bez razumevanja, odobravanja i1 podrske
stru¢nih komisija i ugradnje njihovih preporuka u prakti¢ne obrazovne politike, istorije o kojoj
ovde piSemo ne bi bilo. Ukaz Odbora za obrazovanje Engleske iz 1931. godine (The Hadow
Report) prepoznaje nove prakse i pokazuje razumevanje njihove prirode i1 svrhe: ,,Drama, i u
formalnom i u manje formalnom obliku (...) uve¢ava dobre prilike za razvoj izrazajne moéi (...)
koja je blisko povezana sa razvojem percepcije i osecajnosti.” (1931: 95). Ovakva platforma je
nesumnjivo omogucila mnostvo raznovrsnih malih pomaka u brojnim ucionicama Sirom Velike
Britanije. Slejd prenosi da je konferencija posvecena Drami u obrazovanju, koja je 1948. godine
odrzana u Londonu, pruzila uvid u brojne moguénosti za ucenje ne samo govora, ve¢ i saradnje 1
timskog rada, ali i gradenja procesa ucenja na osnovu svakodnevnih zivotnih situacija. U
mnogim drugim izvestajima, dokumentima i svedoCenjima nalaze se sli¢ni navodi. Oc¢evidno je
da je druStvena 1 politicka klima sredinom 20. veka pogodovala progresivistickim idejama koje

su, u ovom periodu, pocele da dobijaju i nau¢nu podsku, prvenstveno od psihologa.

Ipak, da bi se drama S$irila, bilo je neophodno da postane deo inicijalnog obrazovanja nastavnika
na univerzitetima. Kukov Play Way nije pronasao svoju univerzitetsku bazu, niti je na
visokoskolskim ustanovama u Velikoj Britaniji, osim programa Speech and Drama, dugo bilo
prilike za obuku nastavnika u primeni drame. Utoliko su vazZniji bili programi ’profesionalnog
usavrSavanja’ nastavnika, koje su sprovodili istaknuti pojedinci poput Pitera Slejda. S druge
strane, kako Kortni navodi, u SAD je u meduvremenu pokrenut veliki broj kurseva Kreativne
dramatike: do 1955. godine bilo ih je 92 na razli¢itim univerzitetima Sirom zemlje, 1 to u okviru
departmana za PozoriSte, jer je dramski rad u obrazovanju u velikoj meri bio vezan za decja
pozorista. Na univerzitete u Velikoj Britaniji drama je uSla tek nakon II svetskog rata, tako da je
1968. godine tek tre¢ina studenata nastavnickih fakulteta mogla da odabere dramu kao predmet

(Courtney, op.cit.: 23-24).



80

2.3.3.3. Doroti Hetkat: od instruktora do induktora

Slede¢i divovski korak u oblasti Drame u obrazovanju nacinila je Doroti Hetkat (Dorothy
Heathcote) koja je, kao Vinifred Vard svojevremeno, svoj rad i karijeru vezala za univerzitet.
Kao predava¢ na Institutu za obrazovanje (Institute of Education) u Njukaslu, u sklopu
univerziteta Darham (Newcastle-upon-Tyne campus of Durham University), a kasnije profesorka
na samostalnom univerzitetu u Njukaslu, Hetkatova je izvrSila ogroman uticaj na britansku i
svetsku praksu dramske pedagogije, kroz brojne generacije studenata koje je obucavala od 60-ih
do 90-ih godina proslog veka, praktican rad u Skolama, metodoloske inovacije i njihovo
publikovanje, predavanja, podr§ku nastavnicima u zemlji 1 inostranstvu i pisanje i objavljivanje.
Bolton (1984.) naglasava da je, u trenutku kada je delovala, uspela da dramu oslobodi iz méda
engleskog jezika kao predmeta i da postigne njenu primenu duz kurikuluma, kroz vise modela
koje je osmislila, kojima je odgovorila na potrebe nastavnika za efikasnom i primenjivom

metodikom, a koji predstavljaju i snaZna vaspitna i obrazovna sredstva po sebi.*®

U poznoj etapi svoje karijere, 2002. godine, autorka je definisala Cetiri svoja inovativna modela
dramske edukacije, medu kojima je prva dva smatrala najvaznijim:

1. ’Covek u frci” (Man in a Mess)

2. ’Plast stru¢njaka’ (Mantle of Expert, u literaturi Cesto iskazan skra¢enicom MOE)
3. ’Setajuéa uloga’ (Rolling Role)

4. ’Narudzbina’ (The Commission).

2.3.3.3.1. Odlike metoda Doroti Hetkat

Za sva Cetiri modela, pre svega, zajednicki je ‘laboratorijski’ kontekst (Taylor et al. 1996; Bolton
2003; O’Neill 1995). Naime, Doroti Hetkat je isklju¢ivo radila u ucionici gde je stvarala uslove
za istrazivanje odabranih tema i1 ucenje o njima kroz dramu. Pozivala je decu da odaberu
dramsku situaciju (npr. putovanje brodom, antropoloska ekspedicija, sukob demonstranata i
policije) koju Zele da istrazuju 1 razraduju; ta je situacija za Hetkot bila vazna u pedagoskom
smislu, jer je omogucavala u¢esnicima da zauzmu poziciju unutar te situacije (npr. posada koja
putuje u neizvesno; pripadnici ugrozenog plemena; demonstranti/policija/novinari/Clanovi

zajednice itd.). Dramska situacija postajala je pedagoski ’okvir’ za postupak koji bismo mogli

“3 Rad Doroti Hetkat je izuzetno bogat, slojevit i viSestruko znagajan i nije jednostavno sumirati ga; i navodenje
samo osnhovnih njenih doprinosa drami u obrazovanju uzece vise prostora no $to je posveceno drugim autorima.
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oznaliti formiranjem stavova i vrednosnih sudova, odnosno moralnim vaspitanjem i

obrazovanjem. Govore¢i o okviru, Hetkat kaze:

,»U svakom meduljudskom susretu postoje dva aspekta. Prvi su radnje i postupci koji su
neophodni kako bi se dogadaj razvijao ka razreSenju. Drugi je perspektiva (stavovi, uverenja,
misljenja, prim. S.M.) iz koje ljudi stupaju u dogadaj. To je ’okvir’ i on je glavni Cinilac u

stvaranju napetosti i znaCenja za ucesnike* (1984: 163)

Pedagoski efekat metoda Doroti Hetkat direktno zavisi od kvaliteta 1 intenziteta dramske
situacije koja obezbeduje ’prozivljeno iskustvo’. Da bi osigurala naglasak na iskustvu ucenika
(drama), a ne na efektu izvodenja (pozoriste), u dramskom edukativnom radu Hetkat insistira na
koriS¢enju termina ’uloga’, a nipoSto ’lik’: ’uloga’ se odnosi na stanoviSte i stav prema
dogadajima koje ucesnici treba da zauzmu (kako bi od toga imali obrazovno-vaspitnu korist); ne
odnosi se na detaljnu razradu li¢ne biografije 1 svih osobina ’lika’ i njihovo predstavljanje, Sto je
u pozoristu obavezno i $to bi od ucenika zahtevalo glumacka znanja i vestine. Dobro poznajuci
pozoriste, jer je studirala glumu, Hetkat je u radu u ucionici koristila samo odabrane pozoriSne
uzuse, a to su npr. upotreba znaka, napetost, selekcija materijala i sl. Svesna komunikacija putem
znaka omogucava da se uspostavi svet fikcije i da svi uéesnici s verom preuzmu svoju ulogu.
Kada se postigne uverenost u fikcionu situaciju, stvara se napetost koja doprinosi motivaciji i

zainteresovanosti ucenika za proces uc¢enja i Skolski rad ¢ini smisaonim 1 zanimljivim.

Hetkat uvek govori o "ulozi’ u jednini, jer su u njenim modelima ucenici imali zajedni¢ku ulogu
(npr. posada broda) koja je potom mogla da se grana u pojedinacne uloge na osnovu razvoja
price. Izbor grupne uloge Hetkat je nacinila instinktivno, osec¢ajuci da je pedagoski ispravniji, jer

omogucava koheziju grupe, saradnju, razmenu misljenja 1 zajednicki cilj (Heathcote, 2002: 3).

Preuzimanje uloge u dramskoj igri podrazumeva da ucenici pristanu na ’veliku laz’ (Big Lie) i da
se izvesno vreme pretvaraju da su neko drugi, s punom sveséu da to ¢ine u¢e$¢em u drami. Ali
deca nisu samo ucesnici, ve¢ i tvorci ’velike lazi’. Hetkat nije pripremala gotova scenarija, vec je
rad uvek bazirala na odlukama koje su ucesnici donosili na licu mesta. Svaku radionicu
otpocinjala je pitanjem koju (zivotno-dramsku) situaciju ucesnici zele da razraduju (What do you
want to do?) (Smedley, 1971); ako bi to bilo prekomorsko putovanje, ucesnici su birali vreme,

vrstu plovila, more po kom plove; kako se pri¢a odvijala, predlagali su nedaée s kojima se
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susrecu itd. Hetkat se, kao voditeljka, starala da se, na osnovu odluka dece-uc¢esnika, uspostavi i

odrzava ravan drame — ’okvir’, a sadrzaj je improvizovala na licu mesta (sli¢no Piteru Slejdu).

Cilj uspostavljanja okvira je da ucesnici dobiju moguénost da se povezu sa drugim ljudima koji
imaju sli¢ne zelje, probleme ili zivotne situacije (Johnson i O’Neill, 1984). Ta su povezivanja
postala poznata kao ‘kdd bratstva’ (brotherhoods). *Carobne re¢i’ za povezivanje su: ,,Mi smo u
bratstvu svih onih koji...*“ npr. putuju u nepoznato, ili koji sluze drugima, ili rade rukama, ili su
spremni da ponesu odgovornost, ili su ljuti, itd. Dakle, u istrazivanje se polazi na osnovu pozicije
zajedni¢ke za mnoge ljude — one koji zive sada i ovde i one koji zive ili su ziveli u razlic¢itm
mestima 1 vremenima. Dramsko istrazivanje omogucava ucenicima da razumeju motivaciju

drugih ljudi i1 spoznaju njihove nedoumice, te tako razviju eticko razumevanje i empatiju.

Izbor univerzalnih tema omoguéavao je ucenicima da, osim motiva, ponasanja i osecanja koja su
ih ‘bratimila’ sa ljudima koje su zastupali, razmatraju socijalna, politicka i druga druStveno

vazna pitanja. Kortni navodi:

,Ona ucesnike u igri tretira s postenjem i poStovanjem, podrzava njihovu ukljucenost,
osecanje 1 posvecenost drami i vodi ih ka uvidu o njoj u odabranom znac¢ajnom trenutku.
Analogiju ¢ini aktuelnom: drama otkriva da svi ljudi srecu slicne egzistencijalne probleme*
(1989: 61)

Drugi opisuju rad Doroti Hetkat kao drustveno zasnovan, gde se sadrZaj razvija iz druStvenog
obrasca (Herbert, 1982 u Sayers, op.cit.: 82). Sama Doroti Hetkat je, pak, smatrala da istrazuje
ljudsko iskustvo (Heathcote, 1984: 202).

Hetkat je ukljucivala ¢itavo odeljenje u dramsko iskustvo 1 ravnopravno ga delila sa njima, kao
Nastavnik-u-ulozi (Teacher-in-a-Role). Time $to je i sama, kao nastavnik-voditelj, uzimala
ulogu, olakSavala je uc¢enicima da u dramskoj situaciji u€estvuju uz pun intelektualni, emotivni 1
imaginativni angazman, kao u spontanoj igri. Kroz sopstveno zastupanje uloge i podrsku
ucesnicima da 1 oni to Cine, podsticala je kognitivne 1 afektivne odgovore dece na sadrzaj
dramske situacije, ali 1 njihovu sposobnost da istovremeno prozivljavaju iskustvo i reflektuju o
njemu (metakognicija). Refleksiju je smatrala sastavnim, klju¢nim i neizostavnim delom
procesa, tvrde¢i da tokom refleksije o iskustvu uc¢es¢a u dramskoj radnji u¢imo vise nego tokom

same radnje. Stoga je tok dramskog procesa Cesto prekidala pitanjima koja su ucesnike iz
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imaginarnog sveta vracala u realnost; distancirajuci ucesnike od emotivnog iskustva**, zahtevala
je od njih objektivnu refleksiju. Takode je trazila da preuzmu odgovornost za odluke koje su u

dramskom okviru donosili, razvijajuéi njihovu "moralnu svest’ i drustvenu i politicku svesnost.

Posebnu paznju Doroti Hetkat je poklanjala vestini postavljanja pitanja. Svrha pitanja u njenom
radu bila je da u€esnike kroz razgovor dovede do novog saznanja. Beti Dzejn Vagner (Betty Jane
Wagner) istice da ,,nikada nije cula Doroti Hetkat da postavlja tipi¢no ’zastrasujuce nastavnicko’
pitanje®, ono koje bi zahtevalo ’tacan’ odgovor (1976: 60), odnosno, kako Hetkat kaze: ,,na koje
ve¢ znam odgovor (1984: 160). Pitanja koja je Hetkat postavljala uvek su bila iz fikcije’ — na
kreativnoj (umetnickoj), a ne ’nastavnickoj’ ravni, a postizala su da se dinamika interakcije u
ucionici iz direktivne pretvori u saradnicku, sa nastavnikom koji prestaje da bude instruktor i

postaje *induktor’ udenja i saznavanja (O’Neill, 1995).%
Metod Doroti Hetkat uveo je nekoliko zna¢ajnih promena:

= Svestan socijalni pedagoski fokus, rad na saradnickoj dinamici i zdravom razvoju grupe
bila je novina u dramskom radu; do tada, kao Sto smo videli, mnogi dramski edukatori
bavili su se licnim razvojem pojedinaca, bilo kroz kreativno izrazavanje ili razvoj
glumackih vestina. Grupni razvoj naglasio je moralna pitanja i socijalno vaspitanje, a
vremenom je doneo i snazan naglasak na povezanosti $kole 1 zajednice.

= Improvizacija scensko-realisticnog karaktera (koju je uveo Vej) zamenjena je scenski
nepreciznim kolektivnim doZivljajem u zajednickom fikcionom okviru (kao kod Slejda),
ali povezanog sa kurikularnim oblastima (Sto niije bio sluc¢aj kod Slejda).

= Niko nije ostajao ’sa strane’ kao publika za koju se scena ili komad izvode; dramski rad
ponovo je postao u potpunosti laboratorijski (kao kod Slejda).

= Ucenje se, po Hetkat, odvija na ravni metakognicije — prilikom kolektivne refleksije o

iskustvu, $to prethodni dramski edukatori nisu zapazili i primenili.

Najkorenitija inovacija, medutim, jeste Nastavnik-u-ulozi, zbog transformacije tradicionalne
distance izmedu nastavnika i ucenika koja postoji u uslovima casa kao predavanja, u odnos

saradnje, zajedniStva i podeljene odgovornosti u uslovima participativne dramske radionice.

* Hetkat i Bolton su koristili termin metaxis da ozna&e trenutke kada se stvarnost i fikcija stapaju u svesti uesnika.
Ovaj temin je smislio i uveo Augusto Boal 1979. godine.

* Sesili O°Nil (Cecilly O Neill), najznalajnija zagovornica procesne drame u SAD, u vise radova naglasava da su
pitanja (majeutika i dijalektika) najkorisnije orude nastavnika.
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2.3.3.3.2. Nastavnik u ulozi (Teacher-in-a-Role)

Kada grupa/odeljenje odabere situaciju koju Zeli da istrazuje 1 kada se dogovore o detaljima,
nastavnik pokreée pri¢u u nekoj ulozi koja je sastavni deo odabrane situacije. Moze uzeti ulogu
vode (npr. kapetana broda), ravnopravnog clana grupe (posade), sluge (mali od palube) ili
oponenta (gusar), kako god proceni da je najkorisnije za razvoj Casa-radionice. Da olaksa ulazak
u dramski okvir, moze podsticati ucenike pitanjima, ili ih ohrabriti da oni pitaju nju/njega iz
odabrane uloge ¢lana grupe (npr. koriste¢i tehniku koja se naziva ’vruca stolica’ / hot seat).
Takode, nastavnik ¢esto koristi element kostima, rekvizit ili odredeno mesto u prostoru kao znak

kada je u ulozi, a kada iz nje istupa.

Hetkat je s lako¢om nosila ovaj zadatak, s obzirom da je bila obucena glumica; kritike na njen
racun nisu bile retke, implicirajuci da ’obi¢an’ nastavnik ne moze da sprovodi takav proces. Ovo
je vazan momenat kritike, na koji ¢emo se kasnije vratiti. Hetkat je, u svakom slucaju,
podrzavala nastavnike direktno ih obucavaju¢i 1 objavljujuéi svoja iskustva. Njeni saradnici

(Bolton, Vagner, O’Nil i drugi) su Cesto zapisivali njene metode i uredivali ih za objavljivanje.

Tako je Beti Dzejn Vagner sistematizovala razliCite ’registre’, odnosno pozicije koje je Hetkat
spontano zauzimala kao Nastavnik-u-ulozi (Wagner, 1976: 37-39). ZabeleZenih registara ima

devet, a znacajni su kao pregled stadijuma kroz koje se transformise distanca nastavnik-uc¢enik:

1. Onaj koji zna (one-who-knows) je registar najblizi tradicionalnoj ulozi nastavnika koji
ima gotove odgovore 1 apsolutnu mo¢ nad procesom u ucionici. Hetkat ga je koristila
samo kada je morala — ili da spre¢i ucenike da uniStavaju svoj dramski rad, ili da im

’oteza’ suvise lak zadatak.

2. Dali biste Zeleli da znate? (would-you-like-to-know) To je blaza varijanta prve pozicije;
njena svrha je da ukljuci u€enike, kao pozivnica da postavljaju pitanja npr. o istorijskim
dogadajima. Koristi se kada voditelj realno ima funkciju nastavnika, tj. kada mora da
pruZzi neke ¢injenice.

3. Nemam pojma (I-have-no-idea) je najomiljeniji registar Doroti Hetkat, jer joj
omogucava da evocira odgovore uCenika (Hetkat rado koristi ba$ izraz ’evocirati’) na
pitanja koja se ti¢u Cinjenica. U ovoj poziciji nastavnik nije izvor znanja i ne oslobada

ucenike od odgovornosti da tragaju za odgovorima.
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4. Predlagac implikacija (suggester-of-implications) je registar koji je koristan u trenucima
kada je potrebno da se donese odluka. Voditelj-nastavnik ucenicima predocava

implikacije razlicitih opredeljenja, ali se ne mesa u odluku koju ¢e doneti.

5. Zainteresovani slusalac (interested-listener) je registar koji se ¢esto koristi da se sumira
iskustvo i donese odluka o obrtu u pri¢i. Hetkat je insistirala na aktivnom sluSanju dece,
koje je ukljucivalo i1 fizicko reagovanje na saopsSteni sadrzaj. Uloga bi mogla biti npr.

seoskog stareSine.

6. Dobavlja¢ (/’/l-get-what-you-need) je registar kada nastavnik pomaze grupi da sprovede

svoju ideju, uzimajuéi ulogu pomocnika.

7. Nema svrhe da me pitate (it's-no-use-asking-me) koristi se kada nastavnik vidi da sve

teCe kako treba i namerno prepusta odgovornost ucenicima.

8. Davolov advokat (devil's-advocate) je najjaci registar u smislu intervencije i, da bi se
koristio, mora biti jasno da je nastavnik u ulozi. Nastavnik zauzima stanoviste suprotno
onom koji zastupa grupa 1 upucuje joj izazov. On/a to ¢ini kako bi grupu trgao, skrenuo s
nekorisnog puta ili je ujedinio protiv sebe (svako ko ima iskustva u dramskom radu zna
da su tehnike za ujedinjavanje grupe nasuprot voditelju neophodne). Ipak, koriS¢enje

ovog registra ume da bude nezahvalno i mora se €initi veoma pazljivo.

9. Odobravanje (going-along) je pomoc¢ni registar koji podrazumeva da nastavnik
podrzava sve ideje uCenika, a intervenciju ostavlja za kasnije; ovaj registar nastavnik

koristi da proceni potencijale ideje ili grupe.

U vodenju dramskog procesa, Hetkat je uvela rad nastavnika u paru ili timu. Kada nastavnici
rade zajedno, dok jedan vodi proces, drugi belezi tok i rezultate, a nakon ¢asa mogu da diskutuju
o postignu¢ima ili poboljSanju. Drugi nastavnik (co-teacher) takode moze uzeti uceSce u
fikcionoj razradi (drami), kao Osoba-u-ulozi (Person-in-role)*® koja donosi vazne vesti koje
menjaju tok dramske radnje ili kao hroni€ar brodskog putovanja, ili na drugi nacin koji pridobija

paznju ucesnika.

“® Dobar primer je nedavno uspostavljen u radionicama za studente — buduée vaspitate u okviru uzrasnog
prilagodenja programa interkulturalnog ucenja kroz dramu (IDEAL) od strane dramskih pedagoskinja Ivane
Despotovi¢ i Marte Gaji¢, BAZAART.
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U aspektu saradnje nastavnika Doroti Hetkot takode je pionir: ona je sagledala kategoriju koja
danas postaje sve vaznija, a to je kultura $kole. Saradni¢ki odnos izmedu ucenika i nastavnika
ima pun smisao tek kada takva klima vlada u ¢itavoj skoli, a pre svega medu nastavnicima kao
kolegama. Kvalitetno obrazovanje i vaspitanje dece postize se, smatrala je Hetkat, solidarnim

odnosom medu nastavnicima, odnosom poverenja i ose¢anjem zajednickog cilja.

Saradnja nastavnika na korelativnoj odnosno integrativnoj ili tematskoj nastavi nasla je svoj izraz

narocito u modelima Rolling Role i Commission.
2.3.3.3.3. Edukativni modeli Doroti Hetkat

Posto ovi modeli poentiraju samu sustinu 1 poZeljnu svrhu dramske pedagogije u programu i

procesu obrazovanja i vaspitanja, potrebno ih je bar u najkra¢em predstaviti.

1. ’Covek u frei’ (Man in a Mess) edukativni je dramski oblik/model koji u dramski okvir
ukljucuje celokupnu grupu ucenika u kolektivnoj ulozi (elementi su ve¢ opisani u tekstu).
Pedagoska svrha sastoji se u suoc¢avanju grupe (na fikcionom planu) sa nekom znacajnom
dilemom, npr. kako reagovati na opasnost; Sta Ciniti kada su naSe kulturne vrednosti
napadnute; koji su uzroci i posledice nasilja, itd. Kroz dramsku razradu, istrazuje se
odabrano pitanje, ispituju se opcije za njegovo razreSenje, sagledavaju se posledice
mogucih odluka. Jo§ 1967. godine autorka je formulisala razloge za odabir sadrZaja i

metoda:

,Drama nisu price koje se prepricavaju kroz radnju. Drama, to su ljudi suoceni sa

situacijama koje ih menjaju” (1967 u Johnson i O’Neill, 1984: 44-48)

*Covek u frei’* je vodeni metod — vodi ga Nastavnik-u-ulozi na nagin koji je opisan.

Proces moze trajati jedan Skolski ¢as ili nekoliko nedelja ili meseci.

2. ’Plast stru¢njaka’ (Mantle of the Expert: MOE) Hetkat je smatrala svojim najvaznijim
doprinosom obrazovanju. MOE je kros-kurikularni sistem ucenja za ucenike mladeg
uzrasta osnovne Skole, zasnovan na fikcionom zadatku da se za zamiSljenog klijenta
obavi neki posao, npr. podizanje novog de¢jeg odmaralista. Tema se bira na isti nacin kao
u modelu *Covek u frci’, na osnovu interesovanja i potreba uéenika, ali u opsegu tema u

kurikulumu. Ucenici zatim preuzimaju uloge grupe eksperata koji su zaduzeni za

" Naziv Man in a Mess Hetkat je prvi put upotrebila u dokumentarnom omnibusu BBC-a 1971. godine.
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realizaciju ’projekta’. Kroz ’rad na projektu’ razraduju kurikularne teme; npr. na ¢asu
geografije, ucenici ¢e, kako bi odabrali najbolje mesto za odmaraliste, istraziti teren i
resurse, razmisljaée o transportnim pravcima, moguénostima za rekreativne aktivnosti,
lokalnim atrakcijama itd; na ¢asovima istorije i likovnih umetnosti izucavace odredenu
epohu i stil: prouci¢e istoriju i nac¢in zivota u tom periodu, kako bi budu¢u zgradu ucinili
vernom i uklopili je u kulturno-istorijski i stilski kontekst; na ¢asovima prirodnih nauka
ispitace svojstva gradevinskih materijala; drzaée sastanke o finansijskom planiranju, kroz
’jednosmerne’ telefonske razgovore konsultovaée se sa zamisljenim klijentom o dizajnu,

ulaganjima, marketingu, itd.

Sve vreme je jasno da se situacija bazira na dogovoru izmedu nastavnika i ucenika o
"velikoj lazi’ i da su deca u polozaju ucenika koji u¢i po Skolskom planu i programu.
Tako se ’posao’ obavlja u okviru Skolskog rasporeda, a casovi drame takode su deo
procesa, gde ucenici ispituju sopstveno iskustvo i viSestruke perspektive delatnosti

kojima se bave. "Projekat’ moze potrajati od nekoliko nedelja do celog polugodista.

Istrazivaci rada Doroti Hetkat smatraju da je ovaj model jasno progresivisticki i u celosti
centriran na dete (Aitken, 2013: 34-56). Dobrobit za ucéenika je u razvoju osecaja
odgovornosti, svrsishodnosti 1 sticanju kompetencija. Kompetencije su olicene u ’plastu’

koji Hetkat objaSnjava na sledec¢i nacin:

,Plast nije ogrta¢ po kom se osoba prepoznaje. Nije odezda i nema funkciju da
pokrije. Ja ga koristim kao kvalitet: vodstva, standarda ponaSanja, moralnosti,
odgovornosti, etike i duhovne osnove za Citavu akciju. Plast olicava standarde u koje

verujem. On raste dok se nosi“ (2009: 1-2).

Dobrobit za Skolu je Sto se postize integracija kurikuluma, saradnja nastavnika, te
sledstveno, izgradnja toni¢ne kulture Skole, i kontekstualizacija ucenja. U MOE,
kurikulumu se prilazi na isti na¢in kao u zivotu: ne kao nizu odvojenih predmeta ili
obrazovnih oblasti, ve¢ kao sklopu znanja i vestina koje se koriste u aktuelnom iskustvu.
Kao obrazovni pristup ili model, MOE obezbeduje da se delovi kurikuluma integriSu kroz

zajednicki okvir i dramsko iskustvo.
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Hetkat insistira da je zajednica klju¢na vrednost ovog pristupa, jer potrebe zajednice
kontekstualizuju uc¢enje 1 znanje i obezbeduju povezanost aktuelnog skolskog iskustva sa

buduéim, zivotnim.

Dobrobiti za $kolu i zajednicu jo§ su vise naglasene u modelima ’Setajuéa uloga’ i
’NarudZbina’.

*Setajuéa uloga’ je varijanta MOE pogodna za vise razrede osnovne $kole i srednju
Skolu, gde predmetni nastavnici sre¢u ucenike jednom ili dva puta nedeljno u okviru
jednog ili dva casa. Ovaj model omoguéava da se rad prenosi sa nastavnika na
nastavnika, kao i1 da viSe odeljenja moze da radi u zajednickom kontekstu. Hetkat

objasnjava svoje motive za razvoj ovog modela:

»omislila sam ’Setaju¢u ulogu’ u pokuSaju da predmetnim nastavnicima olakSam
izolovanost i pomognem ucenicima da isti kontekst nose sa sobom iz ¢asa u cas, kako
bi uvideli da su predmeti medusobno povezani. Razmena vestina i informacija je od

vrhunske vaznosti i za rad nastavnika i za uCenike* (2002: 6).

Model moze da koristi jedan nastavnik u radu sa svim odeljenjima u svom rasporedu, ili
tim nastavnika. Ukoliko ga koristi tim, on mora da razvije zajednicki kontekst koji ¢e im
pruziti dovoljan fond radnih materijala uskladenih sa oblastima kurikuluma koje su

obavezni da obrade.

Sustina je da se izmisli (nepostojeca) zajednica — selo, gradi¢ ili sl., i da se kroz razliCite
predmete ispitaju i upoznaju pojedini aspekti zivota te zajednice, njena proSlost 1
perspektive za buduéi razvoj. Ucenici nisu u ulozi (kao u MOE), ali nivo fikcije ne opada,
jer je kontekst u kom rade imaginarna zajednica. Nastavnici pripremaju podsticaje (npr.
’srednjevekovni’ rukopis sa odlomcima o istoriji sela; ’zubom vremena’ oStecenu fresku
iz lokalnog manastira; ’arheoloSke’ ostatke posuda, itd.) koji ¢e pokrenuti proces
istrazivanja, u€enja 1 kreiranja. Kao 1 u prethodnom modelu, istrazivacko ucenje je veoma

bitno, a okvir fikcije se jasno koristi u nastavne svrhe.

Rad tokom procesa moze da napreduje kroz vise odeljenja u okviru istog predmeta ili se
rezultati iz jedne predmetne oblasti mogu Koristiti kao podsticaji u drugoj. Kada se,
nakon vise nedelja ili meseci, proces okonca, treba ga zavrsiti izlozbom koja, kako se

pokazalo, budi veliko interesovanje vr$njaka, ali i roditelja i ¢lanova zajednice.
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’Narudzbina’ je takode varijanta MOE, ali ’ozbiljna’, u smislu da je posao ovde zaista
naruen 1 da se mora sprovesti u delo. Narudzbina moze do¢i iz lokalne zajednice
(angazovanjem nastavnika da je obezbede) ili iz same Skole. Narudzbina, za pocetak, ne
mora biti velika: Hetkat daje primer Skolske oglasne table ili kolaza za Skolsku
ambulantu. Akcenat je, naime, na tome da rad mora biti javno prezentovan, Sto pred
ukljucene ucCenike 1 nastavnike stavlja konkretan zahtev 1 podrazumeva da se kroz proces
izrade naruCenog proizvoda razviju odgovarajuéi stavovi. Hetkat te nastavne vrednosti
definise kao ,,3R*“: Rigour, Responsibility, Realization — ta¢nost, odgovornost i realizacija
(2002: 9). Realizacija je od posebne vaznosti, jer primena znanja Cesto nedostaje u

Skolskoj praksi.

Jasno je da u ovom modelu dramska fikcija nije prisutna, ali njen veoma vazan deo —
tenzija ili napetost, koja obezbeduje motivaciju i interesantnost procesa uc¢enja — itekako
jeste. Kao u MOE modelu, gde su zamisljali znacajnog klijenta i kroz fikcione razgovore
komunicirali s njim, ucenici i ovde moraju neprestano da imaju pred o¢ima narucioca,
pretpostavljajuéi koja su njegova ocekivanja i razmisljaju¢i da li ¢e biti zadovoljan.
Razlika je u tome $to je klijent ovde njihovo okruzenje koje ¢e ne samo procenjivati, vec

i koristiti njihov rad.

lako je u pitanju projektni model nastave, Hetkat naglasava da ’Narudzbina’ nije
projekat, ve¢ drustveno kontekstualizovan rad Koji se mora sprovesti prema standardima
ponasanja 1 kvaliteta. Ovaj model moZe snazno integrisati samu Skolu — ucenike,
nastavnike 1 menadZment, udahnuti svez smisao cilja i svrhe u€enicima i nastavnicima,
kao 1 povezati Skolu sa zajednicom, ali 1 roditeljima koji moraju biti ukljuceni od samog
pocetka. U tom smislu, Hetkat naglaSava da se *Narudzbina’ kao model ne moze uklopiti
u nastavni raspored, ve¢ iziskuje da se ulozi vanskolsko vreme i drugi eksterni resursi,

oko ¢ega svi koji su ukljuceni u rad moraju da se dogovaraju od samog pocetka.

’Narudzbina’ moze biti od velike koristi u¢enicima kao prelazan korak prema svetu rada,
a, kako kaze Hetkat, nije retka pojava da se, angazovanjem na ovakvim zadacima, ispolje

neocekivani talenti i vestine mnogih uéesnika (ibid.: 9-14).
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2.3.3.3.4. Doprinosi Doroti Hetkat

Svi teoreticari drame u obrazovanju saglasni su da je rad Doroti Hetkat ne samo inovativan, ve¢
da je prevaziSao sve prethodne tradicije Drame u obrazovanju i uspostavio novu ravan za
delovanje. Po mnogo ¢emu, njen je metod znacajan u Sirem smislu, kao holisticki 1 integrativan

pristup obrazovanju. Kao znacajne doprinose Doroti Hetkat mozemo izdvojiti sledece:

= U oblasti drame u obrazovanju, drama je Cesto i uspeSno primenjivana kao metod
(dramatizacija za usvajanje i vezbanje gradiva). Kod Hetkat, ona postaje medij ucenja,
kroz povezivanje aktuelnih, prethodnih i imaginativnih iskustava uc¢enika. To znaci da je,
svojim metodama/modelima, Hetkat ucvrstila plan fikcije kao ravan na kojoj se odvija
ucenje i ostvaruje promena. Hetkat ¢esto govori o promeni, kao Vinifred Vard i mnogi
drugi pre nje, ili Edvard Bond i mnogi drugi nakon nje. U diskursu o uéenju, pojam
promene postaje izrazito vazan.

= Sa aspekta promene, rad Doroti Hetkat je neprocenjivo znacajan u mnogim drugim
kontekstima koje danas ispituje Primenjeno pozoriste, ali ga je ona vezala za Skolu i
dokazala da moralno i socijalno vaspitanje i obrazovanje, koji leZze u samoj osnovi svih
njenih metoda — i kada se odvijaju na ¢asu drame, i kada su ukljuceni drugi predmeti —
imaju svoje izuzetno vazno mesto u Skoli, kao sastavni deo kurikuluma. Na taj nacin se
Hetkat suprotstavlja otudenju Skolskog sistema od druStva kome bi trebalo da sluzi, te

konsoliduje vaspitnu ulogu skole.

» Prepoznavanje plana fikcije kao prostora rasta, ucenja, promene (’plan fikcije’ u velikoj
meri korespondira sa ’zonom narednog razvitka’ Lava Vigotskog) podstaklo je teorijska
promisljanja — kako 0 sadrZaju dramske umetnosti (Fleming, 2011: 52)* tako i o
efektima dramskog obrazovanja. Teorija u oblastima drame u obrazovanju i dramske
pedagogije, kao 1 komparativno proucavanje drame i obrazovnih teorija (Vigotskog,
Pjazea, Brinera i drugih), a kasnije i neurologije i drugih nauka“® intenzivnije su poceli da
se bavi ovim pitanjima, §to je omogucilo da se postepeno formira disciplinarno polje

studija u ovim oblastima (Bowell i Heap, 2001).*°

*8«Svaki vazan uvid u to §ta podrazumeva 'dobra drama' mora ukljuéiti i referencu na sadrzaj” (Fleming, 2013).

*® Videti: http://www.playengland.org.uk/media/120519/play-for-a-change-summary.pdf

%0 Savremena teorija obrazovanja sve veéi akcenat stavlja na personalizaciju znanja (Dasukidis, 2015) koja se, po Bruneru
(1967), postize aktivnom participacijom deteta u procesu ucenja. Bouel i Hip ovu teoriju povezuju sa dramskom participacijom.
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= Modeli/metodi Doroti Hetkat doprineli su vizijama integrisanog obrazovanja, gde
kurikulum ne ¢ini niz samostalnih i nepovezanih predmeta (sa dramom kao jo§ jednim
medu njima), ve¢ smisaoni sklop simultanih procesa ucenja koji podrzavaju jedni druge u
celini obrazovanja i vaspitanja. Drama u obrazovanju ponudila je kros-kurikularni pristup
koji efikasno moze da odgovori na ovaj nimalo lak zadatak, te da, kroz razvoj

istrazivackog i1 kreativnog pristupa, poveze obrazovanje sa potrebama zajednice i drustva.

= Vodenje procesa pitanjima namesto instrukcijama, koliko god delovalo kao tehnicka
intervencija, iz korena menja koncept tradicionalne nastave, jer akcenat stavlja na

gradenje znanja i znacenja, kao konstruktivisticki metod.

= QOtvara se izuzetno vazno pitanje inicijalnog obrazovanja nastavnika koje bi trebalo da ga

pripremi za novu ulogu u aktivnoj i integrisanoj nastavi.

Disciplinarno vazan doprinos Doroti Hetkat je $to je svoj metod Drame u obrazovanju (DuO)
zasnovala na procesnom pristupu (Bowell i Heap, op.cit.). Ovaj pristup tradicionalno pripada
kreativnoj drami — pravcu dramske pedagogije koji nema unapred zacrtan tematski krug niti
ishode ka kojima se krece, ve¢ se proces uoblicava na osnovu potreba i interesovanja ucesnika
koji se u obliku ’li¢nih materijala’ ulazu u proces. DuO je kao pravac vezan za kurikulum:
dramski rad se odvija u podru¢ju koje ocrtavaju Skolske teme i predvideni rezultati i ishodi.
Hetkat je uspela da prevazide tematsko ogranienje time §to je rad sa plana Cinjenica (gradivo u
uzem smislu) prenela na plan fikcije (tematski opseg gradiva) 1 namesto usvajanja znanja,

ponudila gradenje znacenja i razumevanja tema. Kako Keti DZojs (Kathy Joyce) kaze:

,»(...) u skoli koja je joS uvek zasnovana na ¢injenicama, drama i pozoriste ozivljavaju teme,
ukljucujuéi decu da se uhvate u koStac sa stvarnim problemima i pitanjima koja izviru iz

pukih ¢injenica* (Joyce u Jackson, 1980).

Kroz kod bratstva, Doroti Hetkat je povezivala situacije kojima se bavi gradivo sa licnim 1
imaginativnim iskustvima ucenika, ¢ime je gradivo postajalo aktuelno i Zivo, a licno iskustvo
ucenika znacajno 1 uvazeno. Namesto memorisanja, Hetkat je, kad god je to bilo moguce,
koristila istrazivanje, smatraju¢i — u klju¢u progresivnog obrazovanja — da ucenje treba da bude

odgovornost ucenika.

Doprinosi Doroti Hetkat se ovim ne iscrpljuju. Ona je teoriju ’dualnog efekta’ Vigotskog (videti:

Piazzoli i Kennedy, 2014) ispitala u dramskoj praksi i dalje razvila pod pojmom metaxis; razvila
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je 1 brojne alate za praktican rad nastavnika — dramske tehnike koje se jo§ nazivaju i dramskim
konvencijama ili dramskim strategijama®; njen rad je znacajno uticao na Pozoriite u

obrazovanju itd.

Prakticari u SAD su metode Doroti Hetkat otkrili 70-ih godina proslog veka, a usvojili su ih i
departmani za Dramu u okviru nastavnickih fakulteta. Za praksu u ovoj zemlji inovacija se
sastojala u alternativi linearnom i narativnom pristupu koji je otpocela Vinifred Vard (Water et

al., op.cit.: 24).

Americke profesorke Beti Dzejn Vagner i Ana Turman (Anne Thurman), kao i najistaknutije
praktiCarke u Kanadi Nora Morgan i DzZulijana Sakston (Norah Morgan i Juliana Saxton)
zasluzne su S§to su metodi Doroti Hetkat postali poznati i poStovani medu nastavnicima i

teoreti¢arima Sirom sveta.
2.3.3.4. Gavin Bolton

Najblizi saradnik Doroti Hetkat bio je Gavin Bolton. Bolton i Hetkat su dugo i mnogo radili
zajedno, zahvaljujuéi povezanosti njihovih univerziteta i ¢injenici da su delili brojna uverenja i
opredeljenja. Oboje su bili zagovornici progresivisticCkog obrazovanja, imali su pozorisno
iskustvo, uvazavali su rad Pitera Slejda i oslanjali se na teorije Vigotskog i decjih razvojnih
psihologa. Bolton je napisao veci broj knjiga o Doroti Hetkat, a zajedno su bili autori dve knjige.
U zajednic¢koj knjizi Drama za ucenje (Heathcote 1 Bolton, 1995) Bolton izdvaja najvaznije

principe koje je naucio od Doroti Hetkat:

= Drama se bavi gradenjem vaznih znacenja i najbolje uspeva kada citavo odeljenje na

tome radi zajedno.

= (Odgovornost nastavnika je da osnazi ucenike, a najbolji nacin da to ostvari je kroz ulogu

facilitatora na planu fikcije, kao Nastavnik-u-ulozi.

* QOdnos izmedu nastavnika i1 ucenika treba zameniti ravnopravnim odnosom medu

stvaraocima/umetnicima.

Osnovna razlika medu njima lezi u tome Sto je Doroti Hetkat pre svega bila prakti¢arka, dok
Boltona treba posmatrati prvo kao teoreti¢ara. Bolton je autor nekih od najranijih spisa koji su

nastojali da uspostave teoriju dramske pedagogije (videti: Bolton, 1984).

*! Sve dramske strategije, pobrojane i opisane, mogu se naéi na linku: http://dramaresource.com/drama-strategies/.
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Smatrajuc¢i de¢ju igru posebno vaznom, Bolton se u svojim radovima bavio dramskim igrama,
njihovim pravilima i intrinzickom motivacijom koju one nose, u ¢emu je nalazio osnovnu razliku

izmedu drame u ucionici i rada umetnika na sceni.

Posebno je znacajna njegova fenomenoloska studija Prema teoriji drame u obrazovanju
(Towards a Theory of Drama in Education: 1979) kao prvi i izuzetno vazan poduhvat u
sistematizaciji dotadasnjih praksi i objasnjenju procesa koji omogucéavaju pedagosku intervenciju
kroz dramu. Sam autor kaze da se pisanja te knjige poduhvatio zato §to do tada ,,nije bilo
ozbiljnih empirijskih istrazivanja u oblasti psihologije razvoja kroz dramu, niti dramske

aktivnosti kao bihejvioralnog fenomena“ (Hargreaves, 1989: 119).

Takode, Bolton je bio prakticar i univerzitetski profesor (Durham University). U svom
prakti¢nom radu nije doslovno preuzimao metode Doroti Hetkat, ve¢ je njen procesni pristup
ucenju kroz kurikulum kombinovao sa vezbama za li¢ni razvoj Brajana Veja. Kombinovani
metod primenjivao je u pozoriSnom radu, smatrajuci, kako je u viSe navrata izjavljivao, da drama
1 pozoriSte ¢ine kontinuum (2007: 53). Kao 1 Hetkat, drzao je brojna predavanja, demonstracije
rada i sl. Takode je bio veoma aktivan u borbi za ofuvanje drame u Skolskim planovima i

programima u Velikoj Britaniji i internacionalno (Booth, 2012).
2.3.3.5. DuO nakon Hetkat i Boltona

Sam Gavin Bolton je 2007. godine govorio da je poslednjih decenija u Velikoj Britaniji,
zahvaljujuéi politickim promenama, ali i promenama u filozofiji obrazovanja, nastupio period
,»odumiranja“ Drame u obrazovanju, ali zato navodi niz praksi koje su se u svetu razvile u ovoj
oblasti. Posebno su zna¢ajne primene i dalja istraZivanja koja se odvijaju u SAD, Kanadi, Evropi
— naroCito Skandinaviji — 1, u novije vreme, Australiji. Veoma vaZznu ulogu u tome igra
medunarodna organizacija IDEA koja omogucava susrete prakticara 1 razmenu iskustava medu
njima.

Ipak, moze se re¢i da inovativnog zamaha za sada nema, prvenstveno usled pomeranja fokusa u
obrazovnim politikama mnogih zemalja sa holistickog i1 kreativnog razvoja deteta prema

konceptu obrazovanja jasno fokusiranom na potrebe i interese trziSta rada (videti: Lissovoy,

2015).



94

2.3.4. PozoriSte u obrazovanju (PuO)

Medu brojnim novim primenama dramske umetnosti u obrazovanju i vaspitanju koje su se

razvile iz praksi i istrazivanja DuQ, najznacajnija je svakako PozoriSte u obrazovanju.

2.3.4.1. DuOiPuO

Neophodno je naglasiti da pristupe DuO i PuO ne smemo posmatrati sasvim odvojeno, jer veza
izmedu njih nikada nije prekinuta, ¢ak ni kada su se, u mediju pozorista, razvile brojne druge

prakse Primenjenog pozorista koje su se sasvim udaljile od Skolskog konteksta.

Odlucujuéi uticaj na nacéin shvatanja PozoriSta u obrazovanju i formiranje njegovih nacela, pa
time, implicitno, 1 na ¢itavu oblast Primenjenog pozorista, imali su ’kreativni dramaticari’ koji su
etablirali ovaj oblik: Piter Slejd i Brajan Vej, koji su poznavali pozoriste, a takode bili senzibilni
za razvojne potrebe deteta. lako su Slejd i Vej bili opredeljeni za kreativni razvoj deteta, a ne za

primenu drame u obrazovanju, njihov rad je stvorio most izmedu ova dva pravca.

Za rad kakav su oni negovali bila je potrebna drugacija obuka izvodaca i voditelja. Stvorena je
nova profesija: glumci-nastavnici; osim glumackih, oni su morali poznavati i pedagoske zadatke
i uloge 1 stoga su u Pozorisnom centru dobijali naroditu vrstu treninga koji je obuhvatao i
glumacki 1 pedagoski deo.

Pojam glumca-nastavnika je Slejdov koncept i invencija koju je izneo u ,,.De¢joj drami* (Child

Drama). Na Slejda se nadovezao Vej, a zatim i rad Doroti Hetkat koja je dalje razvila jednu

mogucu funkciju glumca-nastavnika kroz koncept Nastavnika-u-ulozi.

Na osnovu ovog primera vazno je zakljuciti da PozoriSte u obrazovanju 1 u svojim
najrazvijenijim oblicima inkorporira prakse Drame u obrazovanju, $to je najvidljivije kroz
radionice koje uvode ili prate predstave PuO (videti: O’Toole, 1976). Skupa, dve prakse ¢ine
jedinstven pristup u¢enju u Skolskom kontekstu, a tokom viSe decenija razvoja, prozimale su se 1

uticale jedna na drugu.

Mozemo izdvojiti vise inovativnih elemenata PuO u odnosu na DuO:

= Vezivanje pozori$ne predstave za teme iz Skolskog kurikuluma;

= Namenski razvoj predstave zasnovan na istrazivanju odabrane teme;
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= Namenski razvoj programa koji prethode predstavi ili slede nakon nje i pruzaju
mogucnost dugotrajnijeg uoblicavanja nastave oko podsticaja koji daje pozoriSna
predstava (kroz ’pakete za nastavnike’);

= Ukljucivanje dece u dramsku radnju (dramska participacija);

= Nova profesija: glumac-nastavnik (actor-teacher);

= Specifi¢no inicijalno obrazovanje glumaca i nastavnika;

=  Fokus na lokalne Skole 1 lokalne teme.
2.3.4.2. Drustvena klima vezana za razvoj PuO

Kada je veza izmedu drame/pozorista i obrazovanja postala ve¢ veoma zapazena, u aprilu 1952.,
u Ku¢i UNESCO-a u Parizu odrzana je Prva konferencija o mladima i pozoristu. Konferenciji su
prisustvovali ucesnici iz 15 zemalja, kao 1 delegacije 1 posmaci iz jo§ 53 zemlje. Skup je imao
interdisciplinarni karakter i sastav: brojni autoriteti u oblasti obrazovanja i dramske umetnosti po
prvi put su se sreli i imali priliku da razmene iskustva, informacije o programima, ali i pitanja i
probleme. Na ovoj konferenciji je primecena i uvazena razlika izmedu dramske umetnosti za
decju publiku (decja pozorista) i kreative dramatike (DuO); za ovaj drugi pravac konstatovano je
da ¢ini vazan deo u obrazovanju dece i mladih i data je preporuka da ova oblast treba da se
razvija, kao i da nastavnici i omladinski lideri treba da budu valjano obuceni u tehnikama rada.
Svi prisutni bili su zdruZeni u apelu:

,Da strukture vlasti na svim nivoima treba da podrze pozorisni rad i istrazivanja koja imaju

stvarnu kulturnu i umetni¢ku vrednost — a to znaci da dramska umetnost u obrazovanju

nastavnicima pruza mo¢no obrazovno sredstvo* (Youth and Theatre, 1952: 6)

Prisutni stru¢njaci koji su moderirali panele primetili su da nastavnici Sirom sveta sve vise
koriste dramu kao sredstvo u nastavi, ali da se, nazalost, odnos poverenja izmedu nastavnika i
dramskih umetnika ne razvija podjednako dobro (Allen, 1952: 8). Medusobno nepoznavanje 1
odsustvo saradnje izmedu obrazovnog i kulturnog sektora tema je koja i danas opterecuje

intersektorsko polje drame/pozorista u obrazovanju (videti: BAZAART, 2015: passim).

Pod dobrim auspicijama UNESCO-a, drama i pozoriSte u obrazovanju nastavili su da se
razvijaju; jedno vreme, kroz rad Pitera Slejda i Brajana Veja, taj je razvoj tekao zajedno. Striktno
gledano, u mnogim zemljama Drama u obrazovanju je prednjacila, kao metod primenjen u

nastavi, dok je PozoriSte u obrazovanju, kao profesionalna pozori$na praksa, bilo tek u zacetku.
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2.3.4.3. Poceci PuO

Mozemo se podsetiti da su Piter Slejd i Brajan Vej jo$ 40-ih godina proslog veka otpoceli da
grade ovaj specifi¢ni pozorisni oblik, isprva kroz klasi¢an idiom pozorista za decju publiku. Sam
Slejd govorio je o tome da, u pocetku, pozoriste za decu nije umelo da pronade autenti¢an izraz i
razliku u odnosu na pozoriste za odraslu publiku. Njemu i Brajanu Veju trebalo je viSe od deset
godina intenzivnog prakticnog i teorijskog rada da razviju pristup koji su smatrali primerenim i
komunikativnim, i to kroz paralelan kreativan rad s decom u ucionici i sa glumcima na izradi

predstava.

Slejd je jos 30-ih godina osnovao dve pozorisne trupe koje su predstave izvodile u Skolama i
drugim prostorima: prvu 1930/31. godine u Istocnoj Angliji, a drugu 1935. na $iroj teritoriji
Londona; ovu drugu trupu, nazvana Parable Players, ¢inili su amateri, profesionalci i studenti, a
izdrzavala se samostalno, bez ikakvih dotacija. Slejd priznaje da te rane predstave nisu izlazile iz
poznatih formalnih okvira, ali da jesu nastojale da spoje ,,nesvesnu dramu® 1 ,,veliku civilizovanu
umetnost pozoriSta®“. Treba imati u vidu da u to vreme nije bilo specijalizovanih pozorista za
decu, ve¢ su pozorisne trupe, za nastup pred mladom publikom, birale komade iz svog repertoara

koje su mogla da prate i deca (npr. Sekspirove komedije).
Prisecaju¢i se tog vremena, Slejd pise:

,,B10 sam skoro sasvim usamljen u to vreme, 1930/31. Nisam poznavao nikoga ko se stvarno
trudio da radi pozoriste za decu, tako da nije bilo modela koje bih mogao da sledim, te
pretpostavljam da sam, kao i mnogi posle mene, bio pod uticajem onoga $to su skole i drugi
ocekivali ili zahtevali® (1969: 7)

Cetrdesetih godina su, kako navodi Redington (1979: 54), pozorista koja su izvodila predstave za
decu napokon pocela da istraZzuju koji su oblici, na€ini izvodenja i sadrZaji najprimereniji za
de¢ju publiku. Odgovori na ova pitanja doneli su diferencijaciju medu kompanijama — na one
koje ¢e se razviti u de¢ja pozoriSta (pozoriSta za decju publiku) 1 ona koja ¢e se prikloniti

PozoriStu u obrazovanju (participativne forme).

I Slejd je, razmisljajuci o potrebama deteta, ubrzo poceo da razvija slobodnije pozoriSne forme.
Godine 1945., oformio je novu trupu nazvanu Peer Tree Players i za nju je pisao i rezirao

predstave namenjene precizno odredenim uzrasnim grupama dece.
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Opisujuci rad trupe Peer Tree Players, Slejd govori:

,»Radili su tako predano i mastovito, mogli su da izvedu predstavu ili improvizaciju bilo gde
za publiku ili sa publikom. Ne samo da su bili dobri kao tim, ve¢ su i poducavali. Ne samo da
su bili prva profesionalna grupa u potpunosti posvec¢ena obrazovanju (...) ve¢ su poduc¢avali u
Skolama 1 klubovima. (...) Daleko su prevazisli sve §to sam do sada video. Bili su glumci-
nastavnici. Siguran sam da ¢e jednog dana glumci-nastavnici ili nastavnici-glumci biti

uobicajena, ako ne nova profesija u nasem buduc¢em drustvenom uredenju* (1969: 8)

Odlike koje Slejd pripisuje kompaniji Peer Tree Players u 40-im, zapravo su se razvile tek
kasnih 60-ih i 70-ih godina u zrelim oblicima PozoriSta u obrazovanju: sposobnost za
improvizaciju, timski rad, kreativnu produkciju (divajzing) i poducavanje. To su kvaliteti koji su,
kada su prepoznati u kontekstu pozorista u skoli, omogucili da se nacini presudni pomak teziSta
od predstave (Sto je razvijalo 1 afirmisalo decje pozoriste), ka detetu koje je bilo u srediStu paznje

Pozorista u obrazovanju.

Brajan Vej je poceo svoj rad sa kompanijom Old Vik (Old Vic Company) za vreme II svetskog
rata. Na turnejama, prikazujuéi Seksipira, kompanija je svake nedelje igrala predstave za decu u

matine terminu. Posmatrajuci te predstave, Vej je poceo da razmislja o pozoristu za decu.

,Postao sam fasciniran decom; fasciniran onim $to smo pokusavali da uradimo; u potpunosti

uveren u tri stvari:

1. da je sadrzaj koji smo predstavljali pogresan i da ne moze doseci decu od 7 do 14 godina
za koje smo nastupali;

2. da je prostorni oblik u kom smo radili (scena-publika, prim. S.M.) pogresan; ¢im bi dete

selo u 7. ili 8. red, gubili smo kontakt s njim;

3. kada sam seo medu njih, otkrio sam da se ponasaju, kako bi se reklo, ’zivahno’* (Way u

Redington, 1979: 55)

Na sledecoj turneji, 1943.godine, sa jos dva ¢lana kompanije oformio je mali tim koji je odlazio
u Skole, nastoje¢i da neke od ideja sprovede u praksu. PokuSavali su da uvedu tri osnovna
principa:

1. Biti na podu, blizu njih,

2. Koristiti sadrzaj bliZi njihovoj uzrasnoj grupi,

3. Podstaci neku vrstu participacije.
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Kada mu je 1944.godine istakao ugovor sa Old Vikom, Vej je, skupa s joS nekoliko kolega,
pokrenuo Decju pozorisnu kompaniju Zapadne Engleske (West of England Children’s Theatre
Company) koja je u skolama izvodila predstave bez upotrebe bine, scenskih efekata ili bogatog

kostima, ve¢ u zelji da stimuliSe spontani dramski rad i omoguci deci da se ukljuce u radnju.

Rad na ovim ciljevima Vej je nastavio u Pozorisnom centru (Theatre Centre) koji je 1953.
godine osnovao u Londonu. U skladu sa nacelima koja je delio sa Slejdom, kreirao je predstave
za izvodenje u $koli. Skolska publika je sedela u krugu i, na poziv glumaca, ukljuéivala se u
dramsku radnju (npr. stvarajuc¢i zvuénu kulisu ili odgovaraju¢i na pitanja). Predstave su bile

povod za radionice koje su Cesto trajale i ¢itav Skolski dan.

Vremenom, kroz povezivanje profesionalnih kompanija i trupa sa §kolama i saradnju sa lokalnim
ustanovama kulture, PuO ¢e stvoriti jasan i distinktan profil, te ¢e se za manje od deset godina, iz

Koventrija, gde je prva pojava zabeleZena, prosiriti na ¢itavu Britaniju i druge zemlje.
2.3.4.4. PozoriSte za decu i PozoriSte u obrazovanju
Kao §to je ve¢ re€eno, razvoj PuO vezan je za tradiciju pozorista za decu ili decjeg pozorista.*

Ve¢ tokom II svetskog rata, a naroCito u godinama nakon rata, ’klasi¢no’ pozoriste za decu
dozivelo je veliki zamah. Brojne pozoriSne kompanije oformile su ’jedinice’ za de€ju publiku
(npr. OId Vic formirao je Young Vic, itd.). One su (kao §to je to slucaj i kod nas) postavljale
predstave na osnovu gotovih dramskih tekstova i izvodile ih u pozoriSnim salama za dec¢ju
publiku. Mnoge su putovale po ¢itavoj zemlji kako bi decu u gradovima gde nije bilo pozorista,
upoznale sa ovom umetnos$¢u. Nastupale su u lokalnim pozoriStima ili drugim zdanjima gde je

postojala scena (komunalni centri i sl.), a neke su odlazile u skole i tamo izvodile predstave.

Repertoar je 1 dalje velikim delom bio klasi¢an, iako su pozorista Zelela da ukljuce 1 savremene
tekstove; usled slabe zastupljenosti pozoriSta za decu, medutim, modernih tekstova je bilo malo 1
direktori pozorista zalili su se na nedostatak kvalitetih drama (Devine 1952: 15). Stoga su neke
kompanije razvijale veStine improvizacije i kroz tu tehniku same smisljale price i raspisivale

dramske tekstove, Sto je kasnije bilo veoma znacajno za razvoj PozoriSta u obrazovanju.

%2 7a vise informacija o pozoristu za decu u Britaniji i drugim zemljama videti: Courtney, 1989: 29-30.
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Medutim, kada su 50-ih godina u Britaniji de¢jim pozoriStima ukinute subvencije, veliki broj
pozorisnih kompanija se ugasio. Prostor upraznjen nakon povlafenja profesionalnih decjih

pozorista zauzelo je PozoriSte u obrazovanju.

Toni Dzekson upucuje da PuO treba razgraniCiti od nacina produkcije i rada profesionalnih
de¢jih pozorista. PuO je sebe uéinilo mobilnim, aktivnim, prilagodljivim i responsivnim na
potrebe Skole i zajednice (1980.). Trupe PuO nisu repertoarska pozorista, ve¢ kompanije koje su,

u trenutku nastanka, ili bile deo lokalnih i gradskih pozori$nih ustanova ili se vezivale za njih.
2.3.4.5. Razvoj PozoriSta u obrazovanju

Kristina Redington navodi da se PozoriSte u obrazovanju logi¢no razvilo iz promena u pozoristu,
obrazovanju i pozoriStu za decu u Velikoj Britaniji. Nastalo je u Koventriju (Coventry) gde je
Pozoriste Beograd (Belgrade Theatre) ranih 60-ih godina proslog veka pokrenulo prve programe.
Ono je ve¢ na pocetku svog rada utvrdilo metodolosku strukturu i pristup, a druge pozorisne

grupe su preuzele njihov oblik rada i proSirile ga po ¢itavoj Britaniji, ali 1 preko njenih granica.

Ova ekspanzija je koincidirala sa ekspanzijom u radu za mlade koji je u odredenoj meri, tvrdi
Redington, imao podrsku Umetni¢kog saveta Velike Britanije. Bilo je to, danas to moZzemo reci,
sreéno vreme kada se na celovit i1 integrisan razvoj deteta gledalo kao na prioritet
(Kipling i Hickey-Moody, 2015: 2). Izvestaj radne grupe vlade Velike Britanije iz 1963. godine
sadrzi 1 slede¢i tekst koji ima znacenje formalnog uvaZavanja drame 1 pozoriSta kao vaZznih

pozitivnih €inilaca u obrazovanju centriranom na dete:

“Drama moze da ponudi neSto znacajnije od sanjarenja. (...) Odigravajuci psiholoski
znacajne situacije, deca mogu da reSe svoje licne probleme. To je jedan od nac¢ina na koje im
se moze pomo¢i da se uhvate u kostac sa stvarnoséu izvan svog privatnog sveta. Kada se to
ucini, obrazovanje dobija temelj na kom moze da gradi. (...) Umetnost nije skupa zamena za
realnost. Kroz kreativne umetnosti, ukljucujuci i one koje se oslanjaju na jezik, mladi ljudi
mogu mnogo sigurnije da postignu sklad sa samima sobom nego na bilo koji drugi nacin”

(Newsom Report, 1963: 157)
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2.3.4.6. Definicija i nacela PozoriSta u obrazovanju
Krajem 70-ih godina proslog veka otpocela su istrazivanja ovog mladog pozori$nog oblika.

Na osnovu doktorske disertacije koju je odbranila 1979. godine, Kristina Redington objavljuje

prvu istorijsko-analiti¢ku studiju o Pozoristu u obrazovanju. Autorka ovako PuO opisuje:

,,Pozoriste u obrazovanju ¢ini profesionalni tim obucenih i iskusnih glumaca-nastavnika koji
pripremaju relevantan materijal za predstavljanje u Skoli, ¢esto kroz viSe poseta. Tim cesto
razvija te programe na osnovu istrazivanja i izvodi ih za male grupe ucenika (iz jednog ili dva
odeljenja) odredenog uzrasta. Cilj programa je obrazovni, a ostvaruje se koriS¢enjem
pozorista, Drame u obrazovanju i nastavnih tehnika. Rad obezbeduje obrazovnu pomoc,
resurse 1 stimulanse i za nastavnike i za ucenike. Nacin rada moze varirati od potpuno
participativnih sesija do predstave pra¢ene diskusijom. Veza izmedu PuO trupe/kompanije i
Skola je ¢vrsta i trajna. Neke trupe/kompanije stalno koriste ovaj metod, a neke povremeno

(Redington, 1979: 4)

Veé naredne godine, Toni Dzekson (Tony Jackson) sa Univerziteta u Mancesteru (University of
Manchester) nastoji da teorijski etablira ovaj ve¢ ustanovljen i rasprostranjen oblik i njegove

ciljeve. Odredenje koje predlaze je sledece:

,Pozoriste u obrazovanju je jedinstven hibrid koji kombinuje vestine i tehnike tradicionalnog
pozorista sa modernom obrazovnom filozofijom i praksom, kako bi stvorilo medij za ucenje
koji vrsi direktan emotivan i intelektualan uticaj na publiku. Dobra trupa PuO uglavnom ce se
baviti snaznim, ponekad kontroverznim materijalom koji se odnosi na stvarni zivot,
odbijajuéi da razvodni ili patronizira, ¢ak i kada se obra¢a najmladoj deci. Clanovi PuO trupe
imaju razvijene izvodacke vestine i iskustvo u oblasti pozorista ili nastave, tako da je trupa
utemeljena 1 u pozoriStu 1 u obrazovanju i razne decje potencijale 1 prirodu Skolskog

ustrojstva. (1980: 25)

On takode navodi da PuO nije samo izvodenje pozoriSne predstave u Skoli, ’sluc¢ajni dogadaj’

koji ne ostavlja trag u Zivotu skole, vec:

,»(...) koordinisan i paZljivo strukturisan program koji trupa namenski razvija na osnovu
istrazivanja neke teme koja je od znacaja i za Skolski kurikulum i za Zivot ucenika. Taj
program trupa izvodi u Skoli i direktno ukljucuje decu u iskustvo dramske situacije i

razmatranje problema koje tema iznosi (0p.cit.: ix)
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Opisani oblik PuO stabilizovao se 1 odrzao do danas. U trenutku svog nastanka, medutim, nije
nai$ao na adekvatnu klimu za razvoj u svim sredinama; npr., u Australiji je prihva¢en odmah, a u

SAD tek vise decenija kasnije (Courtney, 1989: 29).

Ipak, u ovom i drugim oblicima, do 80-ih godina proslog veka, dramski metod u vaspitanju i
obrazovanju prosirio se po celom svetu (videti: Courtney, 1980). Iz njega su postepeno nastale

brojne prakse Primenjenog pozorista.
2.3.5. Primenjeno pozoriste

Kada je buknula pojava primene drame i pozorista u razli¢itim drustvenim kontekstima, DuO i

PuO su postali situirani unutar Sirokog polja Primenjenog pozorista.>®

Ovakva klasifikacija nije samo formalna; u praksi, Drama i PozoriSte u obrazovanju veoma se
Cesto preplicu sa drugim oblicima Primenjenog pozorista koji su se kasnije razvili. Npr. kada se
u ucionici koristi tehnika pripovedanja (story-telling) na temu nematerijalnog porodi¢nog
nasleda, a posebno ako se na osnovu tog materijala razvije odeljenska ili Skolska predstava koja
se izvodi za roditelje, porodicu i druge pripadnike zajednice, ulazi se u domen Drame/Pozorista u
zajednici koje je prepoznato kao poseban ’Zanr’ Primenjenog pozoriSta. Drugi primer bilo bi
koriS¢enje tehnika Forum teatra u vaspitno-obrazovne svrhe, $to Skolski rad uvodi u podrucje
Teatra potlacenih, a time posredno i Pozorista za druStvene promene ili Pozorista za razvoj. Svi

ovi pristupi 1 tehnike, pak, deo su opsSteg polja dramske pedagogije.

Ni u pogledu klasifikacije, kao ni u praksi, dakle, nije moguce razgraniciti dramski rad u
Skolskom kontekstu od Sireg konteksta zajednice i drustva. U teorijskom smislu, oblast
Primenjenog pozorista doZivela je brz razvoj u svetskim okvirima, §to je umnogome znacajno 1
za DuO i PuO kao samostalne discipline. Sva, ili skoro sva saznanja do kojih je doslo
istrazivanje Primenjenog pozorista mogu se preneti na DuO i PuO. Iz svih ovih razloga, potrebno

je stec¢i sazet uvid u ovo veliko 1 neprestano rastuce polje.

%% Casopis RIDE — Research in Drama Education koji je pokrenut 1996. godine, ve¢ 2009. je promenio ime u
Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance.
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2.3.5.1. Primenjena drama: poceci Primenjenog pozorista

Pojedini autori tvrde da su se sve danas zive i aktuelne prakse koje nalaze mesto pod krovnim
terminom Primenjeno pozoriste, razvile iz Drame u obrazovanju (Schonmann, 2011: 8).>*
Smatramo, medutim, da postoje znacajni izuzeci koje prepoznajemo kroz oblike Primenjene
drame. Nju nalazimo u razvoju Drama-terapije (Drama Therapy) koja svoj nastanak duguje
Psihodrami i Sociodrami Jakoba L. Morena koje su zacCete u BeCu istovremeno sa prvom
pojavom kreativne drame u Cikagu (20-tih godina proslog veka); uz to, treba naglasiti da je
razvoj Drama-terapije obelezio rad Pitera Slejda koji se prvenstveno bavio Dramom u
obrazovanju. To potvrduje pretpostavku da nijedan pravac ili oblik u ¢itavoj oblasti dramske

pedagogije nije moguée posmatrati izolovano.>

Drugi takav primer je Primenjeno pozoriste. Ovaj pravac ima sasvim autenti¢an pocetak. Vec je
navedeno da je DZejn Adams u Magacinu u Cikagu krajem 19. veka pokrenula prvi obrazovni
program u zajednici kori$¢enjem drame i pozoriSta. Njen rad u istoj ustanovi nastavila je 30-ih
godina Neva Bojd (Neva Boyd), u okviru New Deal programa ameri¢ke vlade koji je imao za cilj
oporavak privrede nakon Velike depresije. Neva Bojd je koristila igre i improvizaciju da kod
polaznika iz radnicke klase unapredi znanje jezika, samopouzdanje, socijalnu uklopljenost i
vestine. Njen metod dalje je razvila Viola Spolin od 40-ih do 60-ih godina u Cikagu i Kaliforniji.
Ove tri istaknute prakticarke zasluZne su za nastanak 1 razvoj Primenjene drame kao vrste koja je
razvojne dramske tehnike prenela iz Skole u nove druStvene kontekste. Rad DZejn Adams i1 Neve

Bojd mozemo smatrati po¢etkom, dok za rad Viole Spolin mozemo reci da je razvio ovaj pristup.

U isto vreme kada su svoje metode razvijale Bojd i Spolin, naro¢ito tokom burnih kretanja 60-ih
godina, oZivele su razli¢ite drustveno angaZovane umetnicke prakse (Bolton, 2007). Pre svega je
potrebno podsetiti na jak uticaj politiCkog pozorista koje je, vezano uz radnicki pokret, delovalo
tokom citave prve polovine XX veka 1 kulminiralo u radu Bertolda Brehta (o uticaju politickog
pozorista i marksisticke misli videti: Nicholson, op.cit.: 57-63). Simultano sa Bojdovom radila je

Nola Cilton (Nola Chilton), takode dramski pedagog i univerzitetski profesor, na razvoju

* Sifra Sonman (Shifra Schonmann), istaknuta teoreticarka Primenjenog pozoriita, smatra da je Primenjeno
pozoriste nastalo varijacijama procesne, a zatim i primenjene drame. Profesor emeritus Entoni Dzekson (Anthony
Jackson) takode iznosi misljenje da je Primenjeno pozoriste nastalo iz obrazovnog pozorista koje je neprestano
moralo da se bori za opstanak unutar §kolskog sistema (2007).

% Ipak, nacela i formalne odlike svih metoda, ukljugujuéi terapijske, u toj meri su srodne da ih sistematizacije
posmatraju ravnopravno, kao pripadnice Primenjenog pozorista.
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programa glumackog treninga U ne-naturalistickom pozoriStu. Pozoriste u obrazovanju se takode
uspostavilo i emancipovalo i tokom 60-ih i 70-ih godina prosirilo na SAD i druge zemlje u svetu.
Primenjena drama je jacala kroz rad Augusta Boala i pedagogiju Paola Freirea i imala je odli¢nu

perspektivu kroz uticaj koji je progresivizam u obrazovanju povratio u svetu.

Sifra Sonman navodi da su, na osnovu ovih raznovrsnih tradicija, tokom 80-ih godina razvijene

nove prakse koje su polje dramske pedagogije prosirile daleko izvan $kole (Schonmann: ibid).
2.3.5.2. Primene dramske pedagogije u Primenjenom pozoristu

Danas su prakse Primenjenog pozorista — koje su, prate¢i potrebe u drustvu, spontano nastale, a 1
dalje nastaju — toliko brojne i raznolike da u literaturi nije moguce pronaci njihov objedinjen

prikaz. Problem sistematizacije praksi posebno upecatljivo sre¢emo u ovoj bogatoj oblasti.

Postoje brojna nastojanja da se raznovrsne prakse Primenjenog pozorista sagledaju kroz
zajedni¢ke imenitelje i medusobne razlike, te da se na osnovu njih sistematizuju. Cesto se to
ostvaruje kroz istrazivacke 1 druge projekte koje vode univerziteti. Kao primer uze¢emo projekat
Putem drame (Drama Way) koji je od 2005. do 2007. godine vodio Centar za prosirene studije
Turku univerziteta (Finska).”® Za potrebe ovog projekta, sadinjen je svojevrstan *re¢nik Zanrova’
participativne i primenjene drame, a uvrsteni su oni koje su autori smatrali korisnim u Sirem

pedagoskom kontekstu (Piekkari, 2005: 14-19).
Prepoznato je 16 zanrova primenjene drame i pozorista (opis i odlike prenosimo u Prilogu 1):

1. Drama u obrazovanju, DuO (Drama in Education, DIE) (nacin iskustvenog u¢enja

gradiva u bilo kom nastavnom predmetu, od npr. istorije, do matematike).

2. Pozoriste u obrazovanju, PuO (Theatre in Education, TIE) (upotreba pozorisne predstave

kao sredstva ucenja).
3. Forum teatar (deo Pozorista potlacenih / Theatre of the Oppressed).

4. Simultana dramaturgija (prete¢a Forum teatra)

% U &etiri evropske zemlje kori§éena je drama u radu sa mladima uzrasta od 14 do 18 godina koji su imali razli¢ite
vrste problema (integracija imigranata, napustanje $kole, maloletnicka delikvencija itd.). Svaka od tih zemalja,
takode, ima snazno razvijene odredene kulturno specifiéne dramske tradicije. Metodologija projekta bila je da se,
kombinacijom viSe dramskih metoda (tj. metoda primenjene drame) razviju razli¢ite dramske pedagoske alatke koje
¢e biti delotvorne u razli¢itim lokalnim obrazovno-vaspitnim kontekstima.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
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Zakonodavno pozoriste (Legislative Theatre) (sredstvo za razgovor o demokratiji u

zajednici/drustvu 1 javnom odlucivanju).
Nevidljivo pozoriste (publika ne zna da ucestvuje u predstavi).

Pozoriste za podizanje svesti / PozoriSte za razvoj (participativno sredstvo u razvojnim

programima i kampanjama za podizanje svesti).

Divajzirano pozoriste (proces pozorisne kreativnosti i produkcije koji ne polaze od
dramskog teksta ili gde se tekst koristi samo kao polazna osnova za potpuno nov pozori$ni

komad; kod nas je ovaj oblik postao poznat kao ’kretivni dramski proces’

’Od ¢injenice do fikcije’ (oblik divajziranog pozoriSta poznat kod nas kao ‘dokumentarno’

ili *verbatim’ pozoriste).

Plejbek (Playback) (glumci ili u¢esnici radionice improvizuju na sceni epizode iz zivota

ucesnici radionice ili publike).
Sociodrama (ne-terapijski ‘rodak’ psihodrame).

Slavljeni¢ka drama (Celebratory Drama) (ima za cilj ukljucivanje izolovanih naselja u

zajednicu).
Klovnijada u bolnici.
Ambijentalno pozoriste (izvodenje gotovih programa u ambijentu)

Pozoriste u konkretnim prostorima (Site-specific Theatre) (razvoj namenskih programa u

ambijentu koji u€estvuje u umetnickoj poruci kroz svoj semanticki znacaj)

Mitoloska drama i ritualni oblici pozorista (doprinose izgradnji lokalnog identiteta kroz

ozivljavanje kulturne bastine).
Uli¢no pozoriste
Live-Action Role Play (LARP) (improvizacije u okviru makro scenarija)

PozoriSte zajednice ili PozoriSte/Drama u Zajednici

Druga listanja ovom spisku dodaju jo§ oblika/Zanrova primenjenog pozorista.

Pregled Blatnera i Vinera (Adam Blatner i Daniel Wiener) obuhvata i sledece zanrove:
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Bibliodrama i Zamisljena porodica (pod-oblici sociodrame); Zivotna drama (u radu sa starim
licima); Muzejsko pozoriste (interaktivni edukativni oblici primenjivi i u drugim ustanovama);
Psihodrama; Drama-terapija; Drama za odrastanje (namenjena prevazilaZzenju rutine);
Drama u razvodu (rad sa roditeljima koji se razvode, kao deo programa propisanog od strane
suda); Drama u zatvoru (rad sa osudenicima); Drama za zastupanje (advocacy: osnazivanje
neprivilegovanih cClanova zajednice da postanu lideri); PozoriSni sport (takmicenja u
improvizacijama, kod nas poznato kao *Impro-teatar’ i *Impro liga’); Odigravanje — Acting Out
(tehnike za li¢ni razvoj, primenjuju se i sa odraslim ucesnicima); Misterije (odigravanje
misterioznih ili nereSenih dogadaja u okviru turisticke ili druge ponude); MoviEXxperience
(snimanje dramskih improvizacija); Improvizovani ples; Radikalno pozoriste (aktivisticki
pokret zasnovan na Brehtovom legatu); Haktivizam (oblik Radikalnog pozorista i gradanske

neposlusnosti on-line), i dr. (Blatner i Wiener, 2007).

Ni ovim navodima lista primene pozorista i drame nije iscrpljena: dramske i pozori$ne tehnike
koriste se u strukovnom obrazovanju (job training); za rodnu emancipaciju; interkulturalno
ucenje (BAZAART, 2012); upravljanje traumama sa decom, vojnim povratnicima, zrtvama
porodi¢nog nasilja itd.; konsolidaciju etosa u organizacijama (npr. u Kkorporacijama) i
unapredenje menadzerskih veStina, promociju proizvoda; kulturni turizam; tematizaciju na

konferencijama; u religijskom kontekstu — u propovedima; itd.

U susretu sa ovako velikim brojem razlicitih praksi uvidamo da je koncept gradanskog pozorista
1z korena promenjen i da postoji obilje materijala koji poziva na promisljanje antropoloske 1
ontoloSke suStine drame 1 pozorista i njihove povezanosti sa druStvom i drustvenoscu.

Pitanje sistematizacije praksi, tako, postaje u sustini pitanje filozofskog svetonazora koji se,

reverzno, otkriva kroz odabir kriterijuma za uredivanje ovog polja.
2.3.5.3. Primeri sistematizacije praksi Primenjenog pozorista

Ne tako retko, uredivanje ne uzima u obzir strukturalne i1 sadrzajne kriterijume (to je slucaj u
nasem prvom izvoru koji se rukovodio projektnim ciljevima, odnosno, izdvojene su prakse koje
imaju pedagoski potencijal 1 korisnost za primenu u unapred poznatim situacijama). Tu se kao

zajednicki imenitelji odabranih Zanrova, uz participaciju ucesnika kao preduslov, navode:

a) fokus na ,,proces rada i stvaranja“ koji ima ve¢i znacaj nego krajnji proizvod — predstava, i
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b) kod onih gde je pozori$no izvodenje neodvojiv deo pedagoskog procesa, naglasava se da ono

“slavi ljudsku interakciju i kreira znacenje kroz simbolicke forme drame u grupnom procesu”.

Razlike se prepoznaju u tome S$to ,,navedeni pristupi na razli¢ite nac¢ine tumace prirodu ¢oveka®,
u osnovi svakog od njih leze ,razliCite ideologije i filozofije*, a takode se razlikuju po

pedagoskom konceptu, odnosno ,,nac¢inu na koji se ostvaruje ucenje*, ali bez ulazenja u detalje.

Brojni drugi autori, pak, koriste daleko konkretniji pojmovnik i vokabular i uspostavljaju
razliCite kriterijume u grupisanju praksi i njthovom dovodenju u redosled. Ovde ¢emo ih preneti

hronoloskim redosledom.

Americki autor Filip Tejlor (Philip Taylor) tematski organizuje svoj rad, nudeci strategije za
primenu pozoriSta za podizanje svesti u aktivistiCkom/politiCkom kontekstu, sagledavanje
alternativa (karakteristi¢no za obrazovnu primenu), isceljenje, preispitivanje savremenih diskursa
i ostvarenje promene u zajednici kroz davanje glasa necujnim i marginalnim zajednicama
(2003).

DzZejms Tompson (James Thompson), profesor i direktor Centra za primenjena pozori$na
istrazivanja Univerziteta u Mancesteru, a takode i prakticar aktivan u medunarodnim okvirima u
radu sa izbeglicama, medijaciji konflikta i sl., sagledava ovo polje kroz Sest oblasti intervencije:

socijalni rad, rad u institucijama, rad u zatvoru, razvojni rad, istrazivacki rad i1 rad u zajednici

(2003).

Britanka Helen Nikolson (Helen Nicholson), apsolutni akademski autoritet u oblasti primenjene
drame i pozorista, svoju prvu veliku tematsku studiju organizuje oko tri u sustini teorijske teme:

Participacija i praksa, Narativi i narativnost i Kreativnost i socijalna pravda (2005).

DzZon O’Tul (John O’Toole), vode¢i akademski autoritet u Australiji, primenjene prakse svrstava
u Cetiri oblasti, na osnovu generickog konteksta u kom se koriste, dele¢i ith na one koje

odgovaraju na potrebe zajednice, pojedinca, korporacija i pedagoske svrhe (2006).

Sli¢no, Blatner i Viner, poznati americki akademski autori i prakticari, prema kriterijumima
interaktivnosti (definisane kao ukljucivanje svih prisutnih ucesnika) i improvizacije (spontane
kreativnosti), svrstavaju primenjene pozoriSne prakse u pet oblasti intervencije, prema prirodi
intervencije: gradenje zajednice, obrazovanje, psihoterapija, osnazivanje, uzivanje i zabava
(2007).
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Kanadske autorke Monika Prendgarst i DZulijana Sakston (Monica Prendergast i Juliana
Saxton) pisale su odvojeno o Primenjenom pozoriStu i Primenjenoj drami. U pregledu aktuelnih
kreativnih praksi Primenjenog pozoriSta prepoznaju devet tacaka - karakteristika: Pozoriste u
obrazovanju; Popularno pozoriSte; PozoriSte potlaenih; a zatim: PozoriSte u obrazovanju za
zdravlje; PozoriSte za razvoj; PozoriSte u zatvoru; PozoriSte u zajednici; PozoriSte u muzeju i
Pozoriste seCanja. Prve tri oblasti smatraju “klju¢nim pristupima u primenjenom pozoristu”, a
ostale oblasti odvajaju u posebno poglavlje, kao kontekste primene. U zaklju¢ku ove knjige,
autorke prepoznaju Cetiri motiva koji se pojavljuju u praksama, definiSuci ih kao ,,distinktne
ideje koje se javljaju kao forme ili oblici u umetnickom izrazu“: participacija, estetika, etika 1

procena (2009: 185-198).

U kasnijoj knjizi posvecenoj Primenjenoj drami (2013), pak, nema analogne sistematizacije, ve¢
se autorke fokusiraju na pedagosko-kreativni proces kao pristup primenjiv u manje-vise svim

kontekstima tj. za ostvarivanje svih Zeljenih razvojnih ciljeva.

Tim Prentki i Sila Preston (Tim Prentki i Sheila Preston), britanski autorski tandem,
sistematizuje polje u sedam kljucnih tema, a tematizacija se odnosi na kategorije savremenih
studija kulture i politikologije: Poetika reprezentacije, Etika reprezentacije, Participacija,
Intervencija, Prelazak granica, Transformacija i Globalizacija. Ove teme pokrivaju Sest oblasti:
Pozoriste u obrazovnom kontekstu, PozoriSte u zatvoru, PozoriSte u zajednici, Pozoriste u

reSenju konflikta 1 pomirenju, Intervencionisticko pozoriste i PozoriSte za razvoj (2009/2013).

U knjizi posvecenoj obrazovanju kroz pozoriste i performans, Helen Nikolson prepoznaje devet
oblasti ili stadijuma drustvenih potreba na koje obrazovna drama 1 pozoriSte odgovaraju:
socijalna reforma, obrazovna reforma i drustveni aktivizam kao klju¢ne oblasti u 20.veku, a u
21.veku: razvoj kreativnosti u kontekstu globalizacije, li¢ni identitet 1 konsolidaciju porodice,
nacionalni identitet 1 konsolidaciju osecanja pripadnosti kolektivitetu, globalno gradanstvo i
pluralna kulturalnost, nove pozoriSne estetike i1 transdisciplinarni pristupi u pozoristu, i1 najzad,

novo pozicioniranje pozorista i participativne profesionalne pozorisne prakse (2011).

Sifra Sonman u svojstvu urednice kao kljucne koncepte u savremenom Primenjenom pozoristu
prepoznaje: Ucenje, poducavanje, kurikulum i obrazovanje nastavnika; Estetika i etika;

Identitet, kultura i zajednica; Narativ i pedagogija; Razli¢ite populacije i njihove potrebe;
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Sekspir i Breht; Kreativnost i tehnologija; Vidovi pozorista, Izrazi i performas; Pozoriste za

mladu publiku; Nacini istrazivanja i metodologija (2011).

Vidimo da su parametri za sistematizaciju praksi visestruki, a po perspektivi koju koriste autori

mogli bi se, za potrebe ovog rada, grupisati na slede¢i nacin (opet hronoloski):

= aktivisticko-politi¢ki koncept: strategije (Tayor, 2003.), oblasti intervencije (Thompson, 2003),
intervencije (Blatner i Wiener, 2007.) i kljucne teme (Prentki i Preston, 2009.)

= socio-kulturni kriticko-teorijski koncept: teorijske teme (Nicholson, 2005.) i stadijumi

drustvenih potreba (Nicholson, 2011.)

= utilitarno-razvojni koncept: genericki kontekst u kom se prakse koriste (O’ Tool, 2006.), (opet)

oblasti intervencije (Blatner i Wiener, 2007.) i pristupi i konteksti (Prendgarst i Saxton, 2009.)

= kriticko-estetski koncept: kljucni koncepti (Schonmann, 2011.) i (opet) stadijumi drustvenih
potreba (Nicholson, 2011.) i (opet) pristupi i konteksti (Prendgarst i Saxton, 2009.)

2.3.5.4. Istrazivacko polje Primenjenog pozorista

Iz mapiranja literature mozemo zakljuciti da je nau¢na zajednica veoma azurna u naporima da
eksplicira i uredi prakse Primenjenog pozorista. U kratkom vremenu — za otprilike 20 godina od
prvih masovnijih pojava primene drame i pozorista u van-teatarskim kontekstima — iz praksi se
razvilo teorijsko-istrazivacko polje (Nicholson, 2005: 2) i nastao je veliki broj ne samo stru¢nih i
naucnih ¢lanaka, ve¢ i obimnih autorskih i urednic¢kih radova (knjiga i zbornika), koji tumace
ovaj burni fenomen. U nastojanju da doprinese razumevanju polja, norveska akademska
istrazivaica prof. Rike Gurgens Gjerum sprovela je 2013. godine analizu diskursa koji su
koriS¢eni u nauc¢nim krugovima tokom prvih 12 godina utemeljenog istrazivanja polja
Primenjenog pozoriita °’. Autorka navodi da je u istrazivanju koristila 15 kljuénih knjiga i 52
odabrana ¢lanka nastalih u SAD, Kanadi, Australiji, Africi, Aziji 1 Evropi u periodu nakon 2000.
godine.58 Vazno je naglasiti da je ve¢ina autora ovih radova istovremeno aktivna u praksi, $to,

kao §to smo vec¢ videli, bitno uti¢e na teorijsku interpretaciju.

% Kao pogetak solidnog nau¢nog istrazivatkog rada, autorka uzima osnivanje istraZivackih centara primenjenog
pozori$ta na univerzitetima u Mancesteru i Brizbejnu. Videti: Gjaerum, op.cit.: 347.

% Autorka je analizirala samo probrane ¢lanke objavljene u stru¢nim (peer-reviewed) Easopisima Applied Theatre
Researcher i Research in Drama Education. Objavljenih ¢lanaka u ovim i drugim ¢asopisima ima na hiljade.
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Primetno je da, tokom vremena, u razvoju teorije nastaje nekoliko tendencija. Pre svega, nakon
uocavanja i beleZzenja fenomena, $to je bio neophodan prvi korak, vrlo se brzo preslo na njihovo
kriticko sagledavanje i1 ekspliciranje, a najzad na tematizaciju kao transcendiraju¢e naucno
tumacenje. Kako Gjerum navodi (2013: 352), od kasnih 90-ih godina u literaturi se izdvajaju
najzapazenije odlike Primenjenog pozoriSta, a to su’raznolikost’ (diversity) i ’napetosti’
(tensions). Tako se iz teorijskih razmatranja i sistematizacija praksi postepeno sasvim gubi
‘primenjeno’ Primenjeno pozoriste tj. oni oblici ¢ija primena je potpuno ili pretezno utilitarna
(npr. u biznisu, job training-u itd.), a fokus ostaje na angazovanim pokretima tj. ,,radikalnim
praksama“ i njthovim umetnicko/kreativno-istrazivackim pojavama, $to pojedini autori zameraju

(Akrojd, 2007).

Unutar nau¢ne zajednice, kao $to vidimo, apsolutnih slaganja nema oko mnogih karakteristika
Primenjenog pozorista. Izgleda da jedini konsenzus postoji oko najSireg odredenja Sta sve
Primenjeno pozoriSte obuhvata. Rike Gjerum na slede¢i nacin sazima navode viSe autora
(Teylor, 2003; Thompson, 2003; Nicholson, 2005; Ackroyd, 2007; Prendergast i Saxton, 2009;
Prentki i Preston, 2009):

,~Primenjeno pozoriste je pozoriSte izvan ‘mejnstrim’ pozoriSnih zdanja, koje se primenjuje u
razli¢itim (ambijentalnim) prostorima u razlicitim zajednicama i svakodnevnom Zzivotu Sirom

sveta.

Vazno, mada ne potpuno slaganje postoji 1 oko funkcije i1 politi¢nosti Primenjenog pozorista.
Istrazivaci su saglasni da je u primenjenom pozoriSnom radu akcenat na kulturnom kontekstu na
koji se drama/pozoriste primenjuje, a ne na drami/pozoriStu kao kontekstu iz kog dolazi
intervencija (Rasmussen, 2000); otud veci znafaj imaju proces 1 ucesnici nego rezultat
(predstava) 1 publika. Takode, svi ¢esto koriste pojmove poput ’druStvena promena’, ’ranjive’ 1

"marginalne grupe’ i sl.

’Promena’ 1 ’dijalog’ su posebno frekventne i vazne kategorije u istrazivacko-teorijskom
diskursu o ovoj oblasti, naro¢ito u ranijoj literaturi (do 2007. godine). Veliki broj autora
(Ackroyd, 2000) naglasava mo¢ drame 1 pozoriSta da ostvari promenu (svesti, stava,
ponasanja...), Sto je za posvecenike i stru¢njake poput Doroti Hetkat i druge sledbenike
progresivistickog pokreta u obrazovanju bio aksiom 1 tacka dodira izmedu ’kreativne

samoaktuealizacije’ deteta kroz dramsko izrazavanje 1 zadataka koje obrazovanje treba da ispuni.
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Ipak, neki autori se energi¢no zalazu za opreznije sagledavanje tog pojma, posebno kada je u
pitanju rad sa razli¢itim zajednicama. Helen Nikolson je, npr., vrlo suzdrzana kada je u pitanju
transformativna ambicija Primenjenog pozoriSta, prvenstveno iz moralnih i etickih, pa i
politickih razloga (2005: 12 u Gjaerum, op.cit.: 351); i drugi autori smatraju da je zadrSka
neophodna, kako se zajednici sa kojom se radi ne bi nametala promena koju ona, mozda, ne zeli
odredene ograde nakon neocekivanih iskustava koja su doziveli u praksi. Ipak, u prilog ovoj
teoriji govori ¢injenica da autori zapazaju kako su oni sami doziveli promenu kroz pozoris$ni rad
u razli¢itim kontekstima i zajednicama — ne samo kao prakticari i stru¢njaci, ve¢ i kao ljudi

(Hughes u Gjaerum, op.cit.: 352).%

Kada je re¢ o neslaganjima, treba naglasiti da mnogi autori, iako sami kazu da su aktivni u ovom
polju, ne koriste entuzijasti¢no i bezrezervno termin ’Primenjeno pozoriste’; pojedini se radije
odlucuju za termine ’drama’, ’terapija’ ili pozoriste’ i "performans’ (videti: Ackroyd, 2007)60.
Ipak, nije primetno da se vode debate oko distinkcije upotrebe termina ’primenjena drama’ 1
“primenjeno pozoriSte’; u mnogim slucajevima oni se koriste kao uzajamno zamenjivi, mada ne
bi trebalo da budu. Vezano za tu temu, naglaSavamo da britanski profesor Dzejms Tomson
(James Thomson) uo¢ava kako je termin ’pozoriste’ drustveno potentniji, jer u ,,igrama moci‘

obezbeduje znatno vise drustvene paznje, moci i podrske.

Rike Gurgens Gjerum prepoznaje Sest glavnih diskursa u teoriji i praksi Primenjenog pozorista:
diskurs legitimizacije, diskurs efekta, eticki diskurs, diskurs posetioca (outsider-visitor),
diskurs globalne ekonomije i esteti¢ki diskurs. Ovi distinktni diskursi istovremeno otkrivaju

teme koje nau¢na zajednica smatra posebno vaznim.

Legitimisti¢ki diskurs stoji u uskoj vezi sa potrebama za priznanjem ovog polja (koje su i
dovele do stvaranja nau¢ne zajednice namesto nauc¢nog polja). Diskurs efekta ima poseban
znacaj, jer se odnosi na pitanje evaluacije efekata rada, kao i na pitanje metoda koji se koriste za
evaluaciju; mnogi istrazivaci, osim efekta, navode i ’afekat’ — osecanja koja bivaju pobudena

uceS¢em u pozoriSnom procesu 1 koja postepeno i dovode do promene, a koja nije moguce

% Dzeni Hjuz (Jenny Hughes) u intervjuu sa Rike Gjerum, 21.9.2011.

® Gjerum navodi (ibid.) da su, u intervjuima koje je sa njima vodila, Seli Bejli (Sally Bailey), Nils Brana (Nils
Braanaas) i Stig Erikson svoj rad, prema umetni¢kim, pedagoskim i nau¢nim kriterijumima, svrstali pod krovni
pojam Primenjenog pozorista, ali da su izjavili kako za njih radije ne koriste taj naziv.
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izraziti kvantitativno, kao §to je to, uostalom, slu¢aj sa umetnickim/kreativnim radom u celini.
Uz dualno pitanje efekta/afekta usko su vezana i ostala Cetiri pitanja. Eti¢ki diskurs tice se
izbora koje istrazivaci moraju da nacine tokom svog rada: izmedu 'nuzne jasnosti’ i ’kreativne
zbrke’, izmedu ’integriteta’ i ’zahteva donatora’, izmedu ’jednakosti’ i1 ’razliCitosti’. Eticku
dimenziju ima i diskurs spoljnog posetioca: pitanje statusa voditelja procesa u zajednici u kojoj
deluje; diskurs globalne ekonomije odnosi se na pitanje (ne)zavisnosti prakti¢ara od o¢ekivanja
donatora, te opste pitanja finansiranja primenjenog pozorisnog rada; i, najzad, esteti¢ki diskurs

dotice pitanje estetskog znacaja primenjenog pozorisnog rada.

Ovo poslednje pitanje, reklo bi se, sve vise dobija na znaCaju. Navedena analiza diskursa,
klasifikacija motiva kod Prendgarst i Sakston, kao i sistematizacija koju smo gore izveli prema
kriterijumima klasifikacije praksi pokazuju da poslednjih godina sve vise jaCa interesovanje za
estetiku Primenjenog pozoriSta i uvidanje njenog znacaja. Gjerum takve navode nalazi kod
brojnih autora (Thompson 2006; Winston 2006; Jackson 2007; Rasmussen 2008; Boal, 2008;
Rea 2008; Prendergast, Saxton, 2009; Gallagher et al. 2010; Bundy 2010; Jennings 2010;
Nicholson 2011) i prenosi da Bred Hejzman i DZo Vinston (Brad Haseman, Joe Winston),
urednici tematskog izdanja ¢asopisa RIDE (2010.), ukazuju kako se polje Primenjenog pozorista
“mnogo spremnije bavilo pitanjima drustvene funkcije” nego pojmom estetike (2010: 15:4:. 465-
475 1 15:1, 39-58), te da Antoni DZekson upozorava da “bez estetike, Primenjeno pozoriste je

nista” (Gjaerum, ibid).*
2.3.6. Etika i estetika li¢ne i drusStvene promene
Za trenutak ¢emo se od Primenjenog pozorista vratiti Drami 1 PozoriStu u obrazovanju, da bismo

sagledali vezu koja se, kako izgleda, diferenciranjem oblika ubrzano gubi (Ackroyd, 2000: 4-6).

Takode zelimo bolje da razumemo pojam promene koji ucestalo figurira u teorijskom diskursu.

Bitno je da podvucemo da nas je pregled razvoja dramskih pedagoskih oblika ponovo doveo na
pocetnu tacku, a to su eticka i estetiticka pitanja i mo¢ drame i pozoriSta da menja drustvo —

dramska pedagogija kao da ozivljava paideiu ¢ije postojanje i delovanje nase vreme zahteva.

lako je polje Primenjenog pozoriSta mnogo Sire (¢ini ga Citav svet), atraktivnije (zahvaljujuci

jeziku pozorista) i slobodnije (jer se ’svet Zivota’ ne moze sasvim urediti sistemskim uredbama),

® Izjava u intervjuu koji je autorka vodila sa Antonijem Dzeksonom 2011. godine.
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paideia, da bi stvarala kulturu i drustvo, mora poceti u $koli, radom sa decom i mladima, a

verovatno jos i pre.

Dramsko pedagosko polje, iako se evidentno udaljilo od obrazovnog podrucja, nije nesaglasno s
tim. | sami radovi i iznete sistematizacije pokazuju da svi autori smatraju dramsku pedagogiju u
obrazovanju i vaspitanju dece 1 mladih znaajnom: nijedan autor obrazovnu funkciju drame ne
shvata funkcionalisti¢ki — kao trening za sticanje veStina, ve¢ kao bitan postupak u vaspitanju
mladih generacija. U tom smislu, DuO i PuO se svrstavaju medu ,,radikalne prakse, rame uz
rame sa aktivistickim i politickim radom u konfliktnim, postkonfliktnim i drugim visoko

osetljivim kontekstima.

Postoji jo§ dve tacke apsolutnog konsenzusa medu svima koji rade u polju Primenjene drame 1

pozorista; one su aksiomati¢ne, pa ih autori retko i navode.

Prvi aksiom je da je promena potrebna i pozitivna. Tesko da postoji ijedan umetnik ili pedagog
koji se, tezeci svojim radom da ostvari razvojne pomake, ne bi slozio sa re¢ima Edvarda Bonda

(Edward Bond): ,,Drama je promena, a njena sustina je stvaralastvo™ (2014: 63).

Drugi aksiom je da do promene dolazi zahvaljujuéi dramskom iskustvu, bilo kroz participaciju

ili kroz recepciju.

Dakle, promena se podrazumeva i u dramskom, i u pedagoskom, i u ’dramagoskom’ poslu.
Razlicite sistematizacije koje smo naveli implicitno navode vrste promene koju veruju da
dramska pedagoska intervencija moze da ostvari: razvojnu promenu, socio-kulturnu promenu,
promenu vrednosnog sistema (estetsku promenu), politicCku promenu. Dalje, sva navedena
tumacenja sagledavaju dvojaki aspekt promene: /icni i drustveni, iako ih odreduju u razli¢itim
odnosima i proporcijama. Sva takode prepoznaju dvosmernost procesa — licna promena uti¢e na
drustvenu 1 obratno. Znacaj dramskog i1 pozoriSnog rada time se nesumnjivo pokazuje kao
znacajan 1 Siroko uticajan: drama 1 pozoriste mogu da promene drustvo. To dalje znaci da planski
rad sa decom i mladima moze doprineti uoblicenju buduéeg druStvenog uredenja, odnosno da
dramsko 1 pozoriSno obrazovanje i vaspitanje dece i mladih radikalno deluje u drustvenom

kontekstu.

Brojna eticka 1 esteticka pitanja vezuju se uz ovaj aksiom. Oko njih ima manje slaganja, a 1

manje znanja. Nije jasno Sta ’programiranje’ moze da postigne: da li drama i pozoriste
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vaspitavaju samo za jedan vid druStvenog ustrojstva — humanistic¢ki 1 demokratski, ili se mogu
koristiti u odrzavanju i promovisanju drugacijih uredenja; postoji li opasnost od indoktrinacije;
da li su, i kakve, manipulacije moguée u tom procesu; da li i kako normirati eticki kod kog bi se
voditelji procesa pridrzavali, kako bi se izbegle zloupotrebe i sledstvena kompromitacija ¢itavog
polja, itd (Ackroyd, ibid). Etickim pitanjima se, kao Sto je analiza Rike Gjerum pokazala, bavio
veci broj istrazivaca, mada na fenomenoloskoj ravni; mozemo reci da je eticko pitanje otvoreno i

poziva na dalje istrazivacke napore.

I manji broj istrazivaca, i u redim prilikama, bavio se estetiCkim pitanjima dramskog obrazovnog
rada. Ako smo prihvatili da istrazivanja u oblasti Primenjenog pozorista vaze i za njegove pod-

oblasti, estetika zasluzuje mnogo vecu paznju, jer bez nje, dramsko obrazovanje ,,je niSta®.

Hejzman i Vinston (2010), kao i Bjorn Razmusen (2010), medutim, pozivaju na oprez prilikom
koriS¢enja estetske perspektive u sagledavanju dramskog rada u ucionici. Najpre je potrebno
odrediti o kakvoj estetici treba govoriti. Naime, svakako se ne smeju brkati estetski kriterijumi
koje bi pozori$ni kritiGar primenio na ocenjivanje profesionalne produkcije, sa pokazateljima
razvojnih procesa koje sagledavamo kroz ’estetiku promene’ u realnim kontekstima — kako u
obrazovanju/vaspitanju, tako i u drugim oblastima primene dramske pedagogije. Anka Puska
(Anca Pusca), u analizi estetskih reprezentacija drustvene promene, izlaze da u kontekstu
promene ,;razumevanje estetskog nije povezano s lepim, pa ¢ak ni sa odredenom filozofijom
umetnosti, ve¢ pre sa percepcijom i ose¢anjima povezanim sa percepcijom® i zakljucuje da je
»estetika promene 1 osecanje 1 percepcija promene (2008: 370). 1z ugla (aktivne) publike, to je
isti dupli proces (doubling effect) konstrukcije znafenja koji postize i drama kroz akciju,
omogucujuéi 1 doZzivljaj 1 promenu. U dramskoj/pozori$noj estetici, reprezentacija (pozoriSni
jezik) promene takode se ne moze ocenjivati kriterijumima ’lepog’, niti se, u segmentu sadrzaja,
sme ravnati prema unapred odabranom svetonazoru (ideologizacija i indoktrinacija). Posto se
promena odnosi na ,,0se¢anje i percepciju“ ucesnika — njihov kvalitet dozivljaja, promenu
perspektive, izgradnju novog znacenja itd, estetika bi trebalo da podrazumeva odgovarajuca
reSenja koja istovremeno omogucavaju dozivljaj promene i osvedocCuju/reprezentuju promenu u
skladu sa kontekstom u kom se odvija pozori$ni proces (obrazovanje, razvoj zajednice,

osnazivanje druStvenih grupa itd.).
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2.3.7. Promena kao znanje

No, da bi se razumela 1 tumacila ‘estetika promene’ u pedagoSkom radu, prethodno se mora
razmotriti drugi aksiom. U celokupnoj dramskoj pedagoskoj teoriji (ukljucujuéi teoriju vaspitno-
obrazovne drame u $koli i Primenjene drame i pozorista u drugim kontekstima) nedovoljno se
Cesto i posveceno postavljalo pitanje na koji nacin dramska umetnost facilitira promenu (pod
‘promenom’ mozemo podrazumevati licni razvoj, sagledavanje alternativa, osnazivanje za
delovanje; za ovu temu vrsta promene nije od znacaja). U pitanju je ,,epistemoloski fokus na
estetsku dimenziju® dramskog pedagoskog rada (Greene, 1988:3 u Prendergast i Saxton, 2009:

188),%2 odnosno priroda ucenja koje se ostvaruje kroz umetnicko iskustvo.

Prirodom promene i uéenja koju facilitira dramska umetnost u pedagoskoj funkciji bavio se mali
broj autora. Iako Tejlor navodi odredene autore koji su zapazili zna¢aj ove teme i delimi¢no
nastojali da na neka od vaznih pitanja odgovore (1996/2006: 6)°3, moramo zapaziti da, osim kod

Boltona i Razmusena, ima malo centralnog interesovanja za ovu temu.

Ako na taj nacin nastavimo da analiziramo dostupna znanja (proizvedena unutar dramske
pedagoske zajednice), uvidamo da nedostaju odgovori na klju¢na pitanja, odnosno, fond znanja
najcesce Se zadrzava na fenomenoloskoj ravni, a meta-znanja stizu od Sacice autora. Ovde
konkretno govorimo o nau¢nim znanjima, koja poseduju nau¢na svojstva, a pre svega visok
stepen analiticke generalizacije koji omogucuje razumevanje najbitnijih procesa u oblasti

dramske pedagogije i ima reperkusije na razumevanje sveta u $iroj ravni (Markovi¢, 1994).

Ve¢ na prvi pogled vidimo da dramska pedagogija nema taksonomiju, §to otkriva da nema
uredena ontoloska disciplinarna pitanja; utvrdili smo da nije objasnila procese kojima se bavi, pa
1 upravlja, Sto govori da nije uredila svoju epistemologiju; upravo se pokazalo i da su eticka 1

esteticka pitanja kontroverzna, Sto upucuje da ni aksioloska strana nauke nije uredena.

Ako dramska pedagogija pledira da bude nova paideia, ona mora ¢vrsto uspostaviti nauéni status

1 potvrditi nau¢ni dignitet, kako bi njene eksplikacije sopstvenog rada i doprinos razumevanju

62 «Razgovarali su o znacaju epistemoloskog fokusa na estetske dimenzije u Primenjenom pozoristu, kako bi razvili
pozoriste koje motiviSe gledaoce “(...) da zamisle stvari kada bi bile drugacije” i upotrebe svoja osecanja kao
“lepak” kojim se stvari zadrzavaju u paméenju.

% Tejlor navodi sledeée radove: Towards a Theory of Drama in Education (Bolton, 1979), Drama as Context
(Heathcote, 1980), Children and Drama (McCaslin, 1981), Dorothy Heathcote: Collected Writings on Education
and Drama (Johnson and O'Neill, 1984), Drama, Language and Learning (Schaffner, Little and Felton, 1984),
Making Sense of Drama (Neelands, 1984), Time for Drama (Burgess and Gaudry, 1985), Drama Words (Booth,
1987), Teaching Drama (Morgan and Saxton, 1987).
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sveta u kom deluje bile relevantne i uticajne. Da bi se razumelo kakav znacaj ima naucna
konstituisanost dramske pedagogije u obrazovnoj i $iroj socio-kulturnoj situaciji, ne treba i¢i

dalje od slike pragmatske realnosti koju dokumentuje Edvard Bond:

»lma neCeg ironitnog u sadasnjoj pretnji uklanjanja drame iz obrazovnog sistema.
Konzervativna vlada je napustila Filozofiju Konzervativizma — napustanjem proslosti, ne
samo kao nasleda, ve¢, Sto je mnogo opasnije, proslosti kao sredstva da se sacuva ljudskost
za buducnost. Tako nesto nije moguce posti¢i poducavanjem i samo pridrzavanjem zahteva
proizvodnje i biznisa — zato $to oni mogu samo da zadovolje naSe osnovne potrebe. To je
temelj civilizacije u kojoj prevazilazimo nase potrebe i1 upotpunjujemo naSa ljudska
stremljenja. TrziSte ne omogucava sve izbore koji su osnova demokratije, to moze samo

sloboda da ucini, a slobode nema bez drame* (ibid. Prevela: Natasa Milovi¢).
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1. NAUCNI STATUS DRAMSKE PEDAGOGIJE
3. DRAMSKA PEDAGOGIJA KAO SAMOSTALNA NAUCNA OBLAST

Dramska umetnost je danas prisutna u obrazovno-vaspitnim programima brojnih zemalja Sirom
sveta, u razli¢itim oblicima. U pojedinim zemljama deo je kurikuluma, u drugima je zastupljena
kao vannastavna aktivnost, §to je slucaj 1 u Srbiji. U nekim regionima i kulturama (npr. anglofone
zemlje), drama je tokom 20. veka postala deo didakti¢ke tradicije. S druge strane, u vise zemalja u
zapadnoj Evropi mozemo pratiti i reverzni proces: drama i pozoriste bili su deo formalnog
osnovnog i srednjeg obrazovanja (od 70-ih do 90-ih godina 20. veka), da bi, reformom kurikuluma,

izgubili status obaveznog predmeta (npr. Velika Britanija, skandinavske zemlje).

Cesto se postavlja pitanje zbog ¢ega drama i pozoriste nemaju isti stabilan status kao muzika i
likovne umetnosti, ¢ija zastupljenost u skolskom programu nije dovodena u pitanje ni u jednoj od
reformi u svetu i1 kod nas (McCullough, 1998; buki¢, 2009: 196; PeSikan i Ivi¢, 2015: 29). Stig
Erikson (Stig Eriksson), norveski profesor i dramski pedagog, kao moguce uzroke za
isklju¢ivanje drame i plesa iz liste obaveznih predmeta navodi ,,preoptereéenost kurikuluma,
marginalizovanost umetnosti u drustvu i negativne predrasude koje imaju religijsko poreklo — da
su drama i ples suvise ’ovozemaljske’ umetnosti (senzualne, iracionalne, ’fantazijske’), te da

stoga nisu podobne za moralno vaspitanje* dece i ucenika (Eriksson, 2007: 382).

Brojni teoretiCari drame 1 pozorista, pak, smatraju da prepreku za uklju¢ivanje drame u Skolski
program predstavlja subverzivna mo¢ dramske umetnosti, njen kapacitet da pokrece li¢ne 1
drustvene promene (npr. Kershaw, 1998: 67-83). Prentki i Marej (Tim Prentki, Paul Murray),
govore¢i o Primenjenoj drami i pozoriStu (¢ijim se delom smatraju drama i1 pozoriSte u
obrazovanju) naglasavaju da ,,to nije trening za uklapanje u sistem, ve¢ alat kojim se ljudi

opremaju da bi postali aktivni gradani u svetu koji se menja uz njihovu pomoc¢” (2014).

Ono S§to je Cinjenica, medutim, jeste da dramski edukatori nailaze na sasvim unutrasnje,
strukturalne teSkoce kada Zele da argumenuju potrebu i opravdanost zastupljenosti drame i
pozoriSta u obaveznom obrazovanju. Na kongresu svetske organizacije IDEA, Stig Erikson
(2007: 381) je sumirao kritike upucene na radun dramske edukacije®, na koje, kako kaze, ova

oblast nema odgovor.

% Pod terminom ’dramska edukacija’ autor podrazumeva brojne prakse koje se realizuju u kontekstu skole.
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Te se kritike, tipi¢no, naj¢esc¢e odnose na:
= neuredenost terminologije,
= nedefinisanost disciplinarnog polja,
= nedostatak vlastite istorije,
= nedovoljno konzistentan korpus literature, te sveukupno

odsustvo naucne zasnovanosti kao polja.65

Kritike koje Erikson navodi odnose se na nerazvijenost i nedefinisanost odredenih nauc¢nih

elemenata dramske pedagogije i na osnovu toga se ¢itavoj oblasti osporava naucni status.
3.1. Kritike nau¢nog statusa dramske pedagogije

Kritike nau¢nog statusa na prvi pogled mogu delovati sasvim neumesno. Dramska pedagogija se
kao posebno polje izdvojila jo§ pre jednog veka i od tada se, kao zasebna oblast, intenzivno
razvija. Pojedine uze oblasti, kao Sto su obrazovna drama i primenjeno pozoriste, ve¢ vise
decenija zastupljene su kao akademske discipline u mnogim zemljama, Sto znaci da su stekle
naucni status. Uz studijske programe za obrazovanje dramskih pedagoga, posmatrajuci svetska
iskustva, nalazimo bezbrojne druge dokaze nauc¢nog zivota dramske pedagogije: nacionalne i
svetske kongrese, konferencije, simpozijume; stru¢ne Casopise; ogroman broj knjiga, nauc¢nih
radova i istrazivackih izvestaja; itd. Pitanje da li je dramska pedagogija nauka ili ne, prema tome,

ne bi trebalo da bude sporno.

S druge strane, u nastojanju da ovo Siroko polje sagledamo i1 razumemo, sreCemo se sa nizom
problema i postepeno shvatamo zasto su navedene kritike upucéene. Kako ¢emo kasnije detaljno
pokazati, nedostaje celovito 1 konsenzualno prihva¢eno odredenje o skoro svim naucnim
svojstvima discipline. Primera radi, po pitanju podrucja dramske pedagogije, ve¢ smo videli da
taksonomije nema, a to je ogroman problem koji dovodi do toga da oblast dramske pedagogije
gubi povezanost 1 celovitost, te odredene grane pocinju medusobno da se iskljucuju (Ackroyd,
2007). Pojedina podrucja razdvajaju se i u akademskom sistemu, pa dramska edukacija najcesce
pripada nastavnickim fakultetima, a primenjeno pozoriSte departmanima za pozoriste ili studije
performansa, $to govori o tome da se na dramsku pedagogiju pre gleda iz ugla primene, nego iz

ugla nauke.

% Svesni smo da se, po Pravilniku o nau¢nim, umetni¢kim, odnosno struénim oblastima u okviru obrazovno-
nauc¢nih, odnosno obrazovno-umetnickih polja, naucne discipline imenuju terminom ’oblast’; ovde prenosimo
termin ’polje’ koji autor koristi u skladu sa terminologijom u engleskom jeziku.
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Vidimo da je problem koji kriticari prepoznaju kao ,,odsustvo naucne zasnovanosti kao polja‘“
zapravo u tome Sto ova oblast nije uredila svoja disciplinarna pitanja. Disciplinarna neuredenost,

pak, neizbezno implicira da naucni status odredene oblasti nije ¢vrst i dovrsen.

Eriksonova invokacija kritike vodi nas ka prvom istraZivackom pitanju u ovom radu:

Kakav je nau¢ni status dramske pedagogije?

Pitanje naucnog identiteta dramske pedagogije je klju¢no; ono odreduje kakvo mesto Drama
(kako se, u skra¢enom obliku, ova oblast u obrazovnom kontekstu najéesée naziva) treba da
zauzme u nau¢nom svetu, od Cega zavisi njena profesionalizacija, kao i mesto u okviru
kurikuluma (Hirsch Hadorn et al., 2008: 430). U sredinama kao §to je naSa, gde Drama tek trazi
svoje mesto u obrazovanom i drugim drustvenim sistemima, odgovor moze ukazati na njen
potencijalni doprinos razvoju razli¢itih vidova vaspitno-obrazovne teorije i prakse i pomoci da se
resi dilema da li o njoj treba razmisljati kao o samostalnoj oblasti (predmetu) ili metodu u

vaspitnom i obrazovnom radu.

Svojim nau¢nim uredenjem ova ¢e oblast takode odgovoriti na proisticu¢a goruca pitanja: da li je
njen predmet dramska i pozoriS$na tradicija (te saznajna i kreativna problematika zasnovana na
njoj), ili, pak, nesto drugo; treba li Drama da bude nastavni predmet koji pripada umetnickom
obrazovanju, kao npr. likovna umetnost, ili ¢e traziti drugacije mesto; treba li govoriti samo o

drami, ili 1 o pozoriStu; itd.

3.2. Dramska pedagogija kao nau¢na disciplina i nau¢no polje

Da bi istakao distinktnost znanja u oblasti dramske edukacije, dakle njenu disciplinarnu
samosvojnost, Erikson govori o dramskoj edukaciji kao o polju; medutim, u savremenim

drustvenim naukama termini ‘nauc¢na disciplina’ i "nauc¢no polje’ nisu sinonimi.

Naucna disciplina je jedna od osnovnih kategorija tradicionalne nauke, koja se odnosi na
specificnu oblast znanja. Istrazivaci nalaze da je ona konstrukt koji je nastao pocetkom 19.og
veka u Nemackoj, prilikom reforme univerziteta, kao odgovor na potrebu za organizacijom
univerzitetske nastave. Vremenom se razvila u strukturalni entitet koji omoguéava proizvodnju
znanja, komunikaciju o njemu i kontrolu kvaliteta. Pojedini autori smatraju da disciplinarna
struktura nau¢ne prakse obezbeduje monopol proizvodnje znanja (Dunin-Woyseth u Biggs i

Karlsson, 2011: 65).
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Nauc¢nu disciplinu prepoznajemo po njenim naucnim svojstvima koja odredujemo putem
klasi¢nih nau¢nih parametara kakve nalazimo u filozofiji nauke® (Markovi¢, 1994.: 16-17). Ove
odrednice ticu se osnovnih filozofskih pitanja: da li jedna oblast znanja jeste ili nije nauka,
odnosno da li su zadovoljeni uslovi za njeno konstituisanje; da li i kako stvara novo nau¢no

znanje; koju logi¢ku i pojmovnu strukturu koristi; itd.

Disciplinarno ili nau¢no polje je kategorija savremene sociologije nauke izvedena iz Sire
nau¢ne teorije polja.®’ Ova teorija na sebi svojstven nadin markira nastanak i osamostaljenje
podruc¢ja nauke, njenog jezika, normi i struktura, a posebno se bavi pitanjem ,,proizvodnje
znanja®“, odnosno postojanja dinamickih uslova za odvijanje tog procesa (Bourdieu, 1975:
passim). Zapazanje nau¢nog monopola u proizvodnji znanja zauzima markantno mesto i u

Burdijeovoj teoriji nau¢nog polja (ibid).

Pre nego stabilni parametri, za Zivot i funkcionisanje polja vazne su strategije koje se koriste
unutar njega, kao i prema akterima izvan polja (op.cit.: 22-23), a koje, prema Burdijeu, vode ka
uvecanju nauc¢nog, ali i socijalnog i drugih vrsta kapitala. Jezikom menadZzmenta, kao i u kulturi,
naucno polje pokriva celokupno socio-kulturno podrucje odredene nauéne discipline (Dragic¢evié
Sesi¢ i Stojkovié, 1994/2011: 95) i sve faktore i oblike delovanja u njemu: od obrazovanja
buduéih profesionalaca, preko raznolikih domena njihovog rada, udruzenja, nauc¢nih instituta,

konferencija, publikacija, do nagrada, itd.

’Naucno polje’ se moze shvatiti kao socioloski sinonim za ’nau¢nu disciplinu’ (ili nauku). U
odredenim okvirima, pojam naucnog polja moze se prihvatiti 1 kao alternativa pojmu naucne
discipline — kao savremena, relaciono orijentisana kategorija misljenja o procesima gradenja

naucnih znanja u uslovima kada realni druStveni kontekst tih procesa ima posebno veliki znacaj.

% Odabrali smo da koristimo perspektivu i pojam ‘filozofija nauke', s obzirom da set parametara preuzimamo od
filozofa prof. Mihaila Markovica. Naziv je, medutim, arbitraran. Altiser (...) obu oblast naziva ,,teorija teorijske
prakse®, Fuko ,,arheologija znanja“, Burdije ,,nauka o nauci* itd. (Filipovi¢ u Nemanji¢ i Spasi¢, 2006: 25).

%" Jako je pojam nastao ranije, nauénu samostalnost stekao je u prvoj polovini 20.0g veka kroz teoriju polja koja je
imala veliki nau¢ni znacaj u prirodnim naukama, posebno u fizici i matematici, jer je nauc¢ni fokus sa odlika
supstance prenela na odnose &estica i elemenata. Gestaltista Kurt Levin (Kurt Lewin) sredinom veka je preneo
teoriju polja u psihologiju, odakle ju je preuzela pariska strukturalisticka filozofska Skola na ¢elu sa Altiserom, a od
nje Pjer Burdije (Pierre Bourdieu) i drugi sociolozi, primenivsi je, izmedu ostalog, na polje nauke (Hilgers i
Mangez, 2014: 3-4; Filipovi¢ u Nemanji¢ i Spasi¢, 2006: 25-26). Za ovu teoriju znacajni su i psiholozi-gestaltisti
Klod Fosé (Claude Faucheux), Malkolm Parle (Malcolm Parlett) i drugi. U drustvenim naukama povezuje se sa
teorijama Emila Dirkema (Emile Durkheim), Karla Marksa (Karl Marx) i Maksa Vebera (Max Weber) (Hilgers i
Mangez, 2014: 3-4)
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U tom smislu, ’polje’ posebno korespondira sa savremenim shvatanjima ’proizvodnje znanja’
koja se odvija unutar istrazivackog konteksta u sinergiji vise disciplina. Naime, da bi jedna oblast
bila nau¢na, ona ne mora nuzno biti disciplinarno homogena: savremena nauka poznaje vise
vidova heterogenih disciplinarnih  (pluridisciplinarnih)® struktura: multidisciplinarnost,
interdisciplinarnost i transdisciplinarnost (kao sinonim za transcisciplinarnost, u najnovijij teoriji
1 istrazivaCkim izvestajima sve cesSc¢e se srece 1 termin ’post-disciplinarnost’; no, kako ovaj pojam

podrazumeva pristup koji nisti discipline i ignorise njihov znacaj, ovde ga ne¢emo uzeti u obzir).

Do kros-disciplinarne saradnje®® dolazi prilikom re$avanja vaznih razvojnih pitanja u drustvu

(videti: Pohl i Hirsch, 2007) i tada polje ima znacajnu funkciju, zbog svog socijalnog autoriteta.

Kada takve slozene saradnicke strukture nastaju spontano (Sto je, kako verujemo, slucaj sa
dramskom pedagogijom), potrebno je odredeno vreme da se konstituiSu i urede klju¢na pitanja
svog nau¢nog identiteta: profesor Markovi¢ posebno naglasava da se nauka ne konstituise odmah
u celosti, ve¢ da postoje stadijumi u njenom uspostavljanju (op.cit.: 13). Cak i dok je u procesu
nauc¢nog konstituisanja i (auto)identifikacije, oblast se ve¢ moze u punoj meri ponasati kao polje;

polje zapravo obezbeduje prostor neophodan za neometan tok konstituisanja nauc¢ne oblasti.

Ista dinamika vazi i za konstituisanje polja. Burdije iznosi da proces sticanja autonomije polja
ima vise faza (Hilgers i Mangez, 2014: 6-7). Konstituisanost discipline i konstituisanost polja su

komplementarne i ponasaju se kao podrska, ali 1 kontrolni faktori jedna za drugu.
Zasto je potrebno da dramsku pedagogiju sagledamo i kao oblast znanja i kao polje?

Oblast (disciplina) 1 polje imaju distinktne funkcije. Oblast znanja koja poseduje nau¢na svojstva
moze se smatrati naukom. Ali i kada se nau¢no konstituiSe, nuzno je da se legitimise kao polje;
tek tada ona ulazi u druStveni sistem proizvodnje i primene znanja (sistem nauke) i moZe

pledirati na mesto u drugim drustvenim sistemima, konkretno sistemu obrazovanja.

Oblast znanja, dakle, moze biti mono- ili kros-disciplinarna i kao takva manje, vise ili potpuno
konstituisana. U druStvenom smislu, ona Zivi i ponaSa se kao nau¢no polje, manje ili vise

autonomno, sa snaznije ili diskretnije izraZenim karakteristikama polja.

% >Pluridisciplinarnost’ je termin koji se ponegde koristi kao sinonim za *multidisciplinarnost’, a &eée kao
genericki termin koji oznacava sve oblike saradnje koji se dogadaju izmedu dve ili viSe disciplina, te obuhvata
‘multidisciplinarnost’ i *interdisciplinarnost’. *Transdisciplinarnost’ ne potpada pod ovo odredenje, posto se odvija
iznad disciplina, a kao rezultat stvara novu, nezavisnu vrednost (llter, Kemal H., 2015).

% Termin 'kros-disciplinarni (-a, -o)' koristicemo kao genericki terin za sve disciplinarno heterogene strukture.
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3.2.1. Koriscenje terminologije

Posto je nas zadatak da procenimo konstituisanost dva aspekta jedne oblasti, koji su povezani i
simultani, potrebno je da jasno odredimo nacin njihovog imenovanja. To je utoliko vaznije Sto

strukturalna terminologija nauke u naucnoj i $iroj javnosti kod nas nije sasvim stabilna.

= Prema Zakonu o visokom obrazovanju Republike Srbije (autor teksta je svakako odredena
primereno kvalifikovana Radna grupa), ’oblast’ predstavlja najSiri pojam koji obuhvata
nauke’, nauc¢ne ’grane’ i 'uze naucne discipline’. Zakon prepoznaje Sest nau¢nih oblasti:
prirodno-matemati¢ke, tehni¢ko-tehnoloske, medicinske, biotehnicke, drustvene i

humanisticke nauke (2005/2015, ¢l. 13, stav 8).

= U Pravilniku o nau¢nim, umetnickim, odnosno stru¢nim oblastima u okviru obrazovno-
nauénih, odnosno obrazovno-umetnickih polja koji je pisao Nacionalni savet za visoko
obrazovanje (2006/2009), za najvisi nivo naucne strukture Koristi se termin ’polje’. Prema
tekstu Pravilnika, polja ima pet (spojene su drustvene i humanisticke nauke) i ona nadalje
obuhvataju ’nau¢ne/umetnicke, odnosno stru¢ne oblasti’. Termin ’disciplina’ se u ovom

dokumentu ne pominje.

S obzirom na nedostatak konsenzualnog drusStvenog uredenja jezika nauc¢ne strukture u nasem

jeziku™, postoji potreba da odredimo koje termine ¢emo koristiti i zasto.

U nauc¢noj teoriji, termin 'nauka’ odnosi se na sistem znanja o odredenom segmentu stvarnosti.
Nauka moze obuhvatati viSe uzih nau¢nih oblasti (grana i1 discipina), ili 1 sama pripadati Siroj
naucnoj oblasti (polju). Termin ’oblast’, dakle, nema limite u znaenju. Termin ’disciplina’, pak,
konsenzualno se koristi za uze 1 specificne oblasti znanja. U tradicionalnoj nauci ovakva

terminologija zadovoljava potrebe za distinkcijom izmedu razli¢tih strukturalnih nivoa.

Medutim, sa pojavom kros-disciplinarnih istrazivanja i praksi, javlja se potreba za imenovanjem
prostora koji, kroz saradnju u proucavanju i primeni, discipline zauzimaju izvan svojih ustaljenih
i definisanih disciplinarnih granica. U zavisnosti od stepena saradnje disciplina u kros-
disciplinarnim slu¢ajevima (od paralelnog 1 odvojenog delovanja do punog prozimanja), postoji

moguénost da se oforme novi pojmovi: npr. ’kros-disciplina’, ’interdisciplina’ ili

U engleskom jeziku, ovakvu distinkciju bilo bi jo¥ teZe naginiti, jer se §iroko koriste sano dva pojma: *disciplina’
— za uzu nauénu oblast i ’polje’ — za §iru naucnu oblast. Imenica nauka’ pokriva najSire znacenje naucne oblasti
(videti: OECD: Frascati Manual, 2002: 67).
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"transdisciplina’. Takvi neologizmi uistinu postoje i sve ¢eSce i slobodniije se koriste u nau¢noj

literaturi (npr. Cohen i Lloyd, 2014), mada jo$ uvek nisu Siroko prihvaceni i ustaljeni.

U skladu sa pretpostavkom da se dramska pedagogija ve¢ uspostavila kao samostalna 'uza

naucna oblast’ tj. disciplina, prati¢emo terminolosku logiku nauc¢ne tradicije i preuze¢emo

pojmove koji u kontekstu nauke u najve¢oj meri nose jasno znacenje.

Zele¢i da podvuéemo razliku izmedu teorijskog, drustvenog i praktinog aspekta dramske

pedagogije, predlazemo sledece nauc¢no-strukturalno terminolosko uredenje:

Termine ’naucna oblast’ i ’disciplina’ koristicemo kao inacice, kada je potrebno da se
iskazu nauc¢na svojstva dramske pedagogije, s namerom da istaknemo njen naucno-

istrazivacki aspekt i1 distinktnost u odnosu na druge oblasti/discipline.

Ukoliko uspemo da pokazemo da je stepen samostalnosti dramske pedagogije tako visok
da ona transcendira svoje mati¢ne discipline i uspostavlja samostalan naucni kvalitet, za
njeno strukturalno imenovanje uve$¢emo poseban termin (npr. ’transdisciplina’).

Termin *nauc¢no polje’ koristi¢emo u kontekstu druStvenog ponasanja dramske pedagoske
zajednice; zbog jasnosti, izbegava¢emo koris¢enje termina *polje’ u drugom smislu.

Pod terminom ’podrucje’ podrazumevacemo delokrug proucavanja i primene: termin

¢emo vezivati uz aktivnosti kojima dramska pedagogija ostvaruje svoje naucne funkcije.

Takode je potrebno da naglasimo:

Termin ’dramska pedagogija’ koristicemo da imenujemo oblast u celini u kontekstu
njenih naucnih svojstava i ponaSanja (a posebno u podrucju proucavanja).
Da iskazemo dramske pedagoske prakse (u podru¢ju primene), koristicemo termin

’vaspitno-obrazovna drama’.

Ovde treba podvuc¢i 1 razliku izmedu termina ’dramska umetnost’ i *’dramska kreativnost’.

U ovom radu, kada govorimo o dramskom izrazavanju u vaspitno-obrazovnom kontekstu,
ne smatramo umesnim koriS¢enje termina 'umetnost’, jer deca, mladi 1 drugi vaspitanici
nisu umetnici, niti je prioritet ove discipline da ih za to pripremi. Dramska umetnost

svakako je predmet teorijskog proucavanja i estetske participacije kroz recepciju.

Priroda dramskog izrazavanja u vaspitno-obrazovnom kontekstu je jasno kreativna, zbog

¢ega ¢emo u tom znacenju i koristiti termin *dramska kreativnost’.
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3.2.2. Hipoteza, pomoéne hipoteze, istrazivacki zadaci i postupci

Nasa pocetna hipoteza u ovom poglavlju je da je dramska pedagogija konstituisana kao
naucno polje i naucna oblast. Podrazumevamo, dakle, da je dramska pedagogija nauka u
procesu razvoja, a pretpostavljamo da je veé razvila osnovna naucna svojstva. Rakurs je
globalan: polazimo od pretpostavke da dramska pedagogija ve¢ odavno nije lokalni fenomen,
veC istrazivacka 1 primenjena praksa globalnih razmera koja, zahvaljuju¢i savremenim
sredstvima komunikacije, u odredenim oblicima jeste ili moZze biti zastupljena u razli¢itim

kulturnim kontekstima, te da otkri¢a i dostignuca Zivo uti¢u jedna na druge na svetskom nivou.
Pomoc¢ne hipoteze su sledece:

1) Dramska pedagogija je konstituisana kao nauc¢no polje koje zauzima mesto u sistemu nauke i

sistemima drustva (obrazovanju i dr);

2) Dramska pedagogija je nauka u procesu nastajanja, ali je u dovoljnoj meri nau¢no

konstituisana da se moze smatrati nau¢nom oblascu tj. disciplinom.

Istrazivac¢ki zadaci i postupci: U skladu s sistemom hipoteza, u ovom poglavlju istrazi¢emo:

1. stepen konstituisanosti dramske pedagogije kao nau¢nog polja: koje su egzistencijalne i
razvojne procese/strategije polja unutar sebe i prema okruZenju ustanovljene i kako
funkcioniSu, kako bismo mapirali instrumente prakticnog i nauc¢nog delovanja dramske
pedagogije i sagledali socio-kulturni ciklus u kom deluje u drustvu;

— U mapiranju stanja, osloni¢emo se na analogiju sa teorijom menadzmenta, konkretno
teorijom koju su profesori Dragi¢evi¢ Sesi¢ i Stojkovié¢ (op.cit.: 113) razvili na osnovu
teorijske matrice socio-kulturnog ciklusa (value-chain) i vodi¢a UNESKO-a (2010);
takode ¢emo se pozvati na teoriju polja Pjera Burdijea i njegov pojam ’strategija’;

2. stepen konstituisanosti dramske pedagogije kao naucne oblasti (discipline):
sproves¢emo kriticku analizu nau¢nih elemenata na koje se odnose kritike naucnog statusa
dramske pedagogije, na osnovu pregleda svetske 1 domace teorije 1 prakse. Svaki element
bice posebno sagledan u kontekstu domacih iskustava;

— tokom pregleda stanja i u tumacenju nalaza, rukovodi¢emo se analizom naucnih
elemenata kao parametara naucne zasnovanosti kakve nalazimo u filozofiji nauke

(Markovi¢, op.cit.: 13-25) i analizom svetske i domace literature.
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3.3. Dramska pedagogija kao nau¢no (disciplinarno) polje

U ovom odeljku sagleda¢emo najsiri, najfleksibilniji i u odnosu na ne-nau¢no podrucje
najinkluzivniji format nau¢nog delovanja — a to je delovanje nauke u socio-kulturnom kontekstu.
Cilj nam je da sagledamo ,,celinu domena“ i mapiramo skup realnih i prakti¢nih procesa Koji
gine socio-kulturni ciklus nauke (prema: Dragi¢evi¢ Sesié¢ i Stojkovié, ibid). Ovi su procesi
istovremeno i pokazatelji konstituisanosti nau¢nog polja jedne nauke u nastajanju. Treba reé¢i da

se, prema nasem saznanju, retko preduzimaju ovakve sistematizacije, te sredenih podataka nema.
Ciklus drustvenog zivota nauke, dakle, sadrzao bi sledece procese-pokazatelje:

* mogucnosti za akademsko obrazovanje buduéih profesionalaca;

* razvijena naucna praksa istraZivanja i primene u kojoj rade Skolovani profesionalci;

= postojanje naué¢nih ustanova koje izucavaju pojave i zakonitosti u polju;

= odrzavanje nau¢nih skupova gde se saznanja iznose i razmenjuju;

= Korpus struéne literature u obliku knjiga, ¢asopisa i resursa dostupnih na internetu;

= postojanje strukovnih udruzenja na nacionalnom i medunarodnom planu;

» takode su znacajne aktivnosti poput organizovanja obuka za prakticare, organizovanja

izloZbi, smotri, revija i festivala, dodele nagrada i priznanja za visoka postignuca itd.

U slucajevima sasvim razvijenih nauka, ovi procesi bi trebalo da teku navedenim redosledom.
Medutim, s obzirom da pretpostavljamo kako je naSa nauka jo§ uvek u procesu nastajanja,
redosled treba prilagoditi. U realnosti, slika nije idealna. Pre svega, s obzirom da Zelimo da
situaciju sagledamo Sire od naSeg lokalnog stanja, ¢injenica je da se ona razlikuje od sredine do
sredine: u pojedinim su svi navedeni procesi prisutni i razvijeni, u drugim neki jesu a neki ne, u
tre¢im je polje u povoju, itd. Zatim, redosled nastanka i formalizovanja odredenih procesa kroz
institucije (Sto je slucaj sa svim ljudskim delatnostima) ne prati idealnu shemu: nau¢ni instituti,
npr. osnivaju se poslednji, a praksa uvek prednjaci. Stoga ¢emo i mi u mapiranju stanja krenuti

onim redom kojim su se procesi i prakse uspostavljali tj. institucionalizovali.

Na kraju odeljka izves¢emo tumacenje u skladu sa teorijom naucnog polja koju je razvio Pjer
Burdije. Ovu teoriju ¢emo konsultovati zato $to je dinamicna i pojave posmatra relaciono, Sto se
eksplicitno bavi autonomijom polja 1 njenim pokazateljima i $to zauzima odnos prema drugim

teorijama organizacije nauc¢nog sveta (Kuhn, 1962).
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3.3.1. UdruZenja

Kada je izmedu dva svetska rata stvorena kriticna masa prakticara, njihovo udruzivanje prvo u
nacionalna udruzenja, a potom osnivanje medunarodne asocijacije stvorilo je jedan od

najvaznijih preduslova za artikulsanje polja.

Nacionalna udruZenja. Neformalno okupljanje praktiCara, nastavnika i dramskih pedagoga
otpocelo je ve¢ 20-ih godina XX veka u Velikoj Britaniji. Ameri¢ka obrazovna pozori$na
asocijacija (American Educational Theatre Association) pokrenuta je 1936. godine na inicijativu
Vinifred Vard (Winifred Ward); Asocijacija obrazovne drame (Educational Drama Association)

u Velikoj Britaniji osnovana je 1943., a Piter Slejd (Peter Slade) je bio jedan od osnivaca.

Od 70-ih godina proslog veka, sa Sirenjem praksi Drame u obrazovanju, i tendencija udruZivanja
prosirila se na druge zemlje. Danas postoje brojna nacionalna udruzenja za dramu i pozoriste u

obrazovanju. Mnoga od njih, posebno u velikim zemljama, u meduvremenu su se transformisala.

Ovde ve¢ treba primetiti da, usled politickih razloga, u nekim zemljama nacionalne asocijacije
nisu jedinstvene: npr. u Velikoj Britaniji paralelno deluju Nacionalna asocijacija za poducavanje
drame NATD (National Association for the Teaching of Drama)’*, osnovana 1974.godine, te
mnogo mlada ND (National Drama Association)’?, osnovana 1989. godine (kada je otpocela
reforma obrazovanja u Velikoj Britaniji, kojom je drama postepeno pocela da gubi mesto u

kurikulumima)®.

Americka alijansa za pozoriSte i obrazovanje AATE (American Alliance for Theatre and
Education)’ primer je uspesne transformacije vise manjih udruZenja u jedno vece, zajednicko.

AATE je nastala 1987. godine 1 ¢ini krovnu organizaciju u SAD.

Sli¢no, u Australiji postoji krovna organizacija Drama Australija, koja predstavlja i zastupa Sest

asocijacija za dramu u obrazovanju na celokupnoj teritoriji Australije” (njeno prvo ime, prilikom

™ Videti: http://www.natd.eu/

"2 Videti. http://www.nationaldrama.org.uk/

" Treba napomenuti da je 1988. godine pokrenuta inicijativa za ujedinjenje prethodnih udruzenja — NADT,
NADECT (the National Association for Drama in Education and Children’s Theatre) i NADA (the National
Association for Drama Advisers, kasnije preimenovana u NADATE, the National Association for Drama Advisers
and Teacher Educators). Ujedinjavanje udruzenja trebalo je da ojaca front dramskih edukatora pred pretnjama
restriktivne obrazovne reforme, ali inicijativa nije uspela. Detalje videti u dokumentu: http://www.natd.eu/wp-
content/uploads/2012/10/History-of-NATD-Special-1ssue.pdf

™ Videti: http://www.aate.com/?page=aatehistory



http://www.natd.eu/
http://www.nationaldrama.org.uk/
http://www.natd.eu/wp-content/uploads/2012/10/History-of-NATD-Special-Issue.pdf
http://www.natd.eu/wp-content/uploads/2012/10/History-of-NATD-Special-Issue.pdf
http://www.aate.com/?page=aatehistory
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oshivanja 1976., bilo je NADIE — National Association for Drama in Education ili Now Drama

Australia, a u DA je promenjeno 1998.).

Na prostoru bivSe Jugoslavije, pocetak uspostavljanja savremenog polja bilo je osnhivanje
Hrvatskog centra za dramski odgoj HCDO u Zagrebu jos 1996. godine, Centra za dramski odgoj
Bosne i Hercegovine CDO BiH™® u Mostaru 1997. godine, te srpskog Centra za dramu u
edukaciji i umetnosti CEDEUM u Beogradu 1999. godine. Ti regionalni centri bastine znac¢ajne
prakse — u Hrvatskoj, Omladinskog studija Zagrebackog kazalista mladih (ZKM) od 1953.
godine (Krusi¢, 2012); u Bosni i Hercegovini, Mostarskog teatra mladih od 1974.; u Srbiji,
Skoligrice Centra za kulturu Stari Grad od 1977. U novom drustvenom trenutku i uredenju, svi
centri registrovani su kao udruZenja, odnosno OCD (organizacije civilnog druStva). Ovi centri
omogucili su uceS¢e svojih zemalja u Medunarodnoj asocijaciji za dramu/pozoriSte u
obrazovanju IDEA, a takode su ucestvovali, ¢esto zajedno, u vaznim medunarodnim projektima,
kao $to je bio projekat Umetnost za drustvene promene (Art for Social Change) koji je finansirala

Evropska fondacija za kulturu, a odakle su potekli zna¢ajni stru¢njaci u Srbiji i BiH.

Vazno je naglasiti da su ovi centri udruzenja stru¢njaka u svojim sredinama, ali ne fukcionis$u sva
kao asocijacije prakticara, u smislu navedenih primera svetskih udruzenja koja, kao §to ¢emo
videti, ¢ine vazne fokalne tacke za konsolidaciju i Sirenje nacionalnih platformi kroz veliki broj
instrumenata. Za to postoje objektivni razlozi koji leZe u institucionalnom domenu dramske
umetnosti i obrazovanja svih zemalja u regionu. Van svake sumnje je da su hrvatski, bosansko-
hercegovacki i1 srpski nacionalni centri od neprocenjivog znacaja za opstanak i razvoj dramske
pedagogije u svojim sredinama, jer ¢ine bazu realne ekspertize i ve¢ skoro dve decenije
promovis$u dramu/pozoriste u obrazovanju, informisu i osnazuju aktere: pojedince — prakticare i
strucnjake, druge OCD, agencije i ustanove, sprovode jako bitne inicijative (pokretanje studijskih
programa, saradnju sa institucijama itd.) 1, najzad, otvaraju mogucénosti za udruzivanje aktera u
nacionalnu asocijaciju. U tom smislu treba navesti da se aktuelno u Srbiji odvija nekoliko

paralelnih inicijativa za strukovno, lokalno i nacionalno okupljanje i udruZivanje prakticara’.

™ To su: ACTDA — ACT Drama (Educators’) Association; Drama New South Wales; Drama Queensland; Drama
Tasmania; Drama Victoria; DramaWest; Drama South Australia. Videti: http://www.dramaaustralia.org.au/

"® Videti: http://www.annalindhfoundation.org/members/bosanski-centar-za-dramski-odgoj-bosnian-centre-drama-
education; sajt CDO BiH je ugasen iz objektivnih razloga.

"7 Nastavnice iz Farmaceutsko-fizioterapeutske $kole, koje su kroz program DICE upoznate sa primenom drame u
obrazovanju, pokrenule su inicijativu udruzivanja stru¢nih srednjih $kola u mrezu koja bi omogucila razmenu praksi,



http://www.dramaaustralia.org.au/
http://www.annalindhfoundation.org/members/bosanski-centar-za-dramski-odgoj-bosnian-centre-drama-education
http://www.annalindhfoundation.org/members/bosanski-centar-za-dramski-odgoj-bosnian-centre-drama-education
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Medunarodno udruenje |IDEA (International Drama/Theatre in Education Association)’®

osnovano je 1992. godine. Asocijaciju ¢ine pre svega prakti¢ari — nastavnici i umetnici, pedagozi
1 strucnjaci iz oko 90 zemalja sveta. IDEA sebi uzima kao zadatak da ,lobira regionalno i
internacionalno kako bi ukazivala vladama, klju¢nim agencijama i organizacijama na znacaj
drame 1 pozorista u razvoju i1 zivotima dece i mladih (u okviru i izvan nastave); podrzava
¢lanove/Clanice da istrazuju u ovoj oblasti; pomaze im da stiCu i1 razmenjuju znanje, vestine 1
razumevanje kroz radionice, predstave, medunarodne projekte, publikacije i druge resurse;

pokrece i daje doprinos svetskim forumima itd.*

U zemljama-¢lanicama postoje nacionalni centri: u Srbiji to je Centar za dramu u edukaciji i

umetnosti CEDEUM.

3.3.2. Akademsko obrazovanje

Prate¢i primer SAD, gde je drama u obrazovanju, zahvaljujué¢i Vinifred Vard, imala akademsku
bazu ve¢ od 20-ih godina proslog veka, u drugoj polovini veka, posebno u poznim dekadama,
kada su se prakse umnozile, uslozile 1 veoma prosirile, ustanovljeno je na desetine katedri na
univerzitetima Sirom sveta, koje pripremaju studente za primenu drame i1 pozoriSta u
obrazovanju, zajednici i raznim terapijskim i drugim situacijama. To znaci da je dramska
edukacija prepoznata kao posebna oblast, pre svega u praksi za koju je potrebno Skolovati
struéne kadrove. Prirodno, univerziteti postaju centri okupljanja istaknutih stru¢njaka u ovim

oblastima 1 baza za nau¢ne aktivnosti.

U regionu, dramska pedagogija je, zahvaljuju¢i zalaganju CDO BiH, tokom viSe godina bila
zastupljena na Univerzitetu *DZemal Bijedi¢’ u Mostaru, a potom je, prilikom promene vlasti,
ukinuta,. 2015. godine.

Takode zahvaljuju¢i radu 1 upornosti strucnjaka okupljenih oko HCDO, otvorene su
specijalistiCke studije Dramske pedagogije na Uciteljskom fakultetu Univerziteta u Zagrebu, koje

su ove akademske godine upisale prvu generaciju studenata.

podrsku i dalje uCenje u ovoj oblasti. U tri grada u Srbiji, osnovani su lokalni centri za kontinuiranu dramsku
edukaciju nastavnika, koji omoguéuju njihovo povezivanje i saradnju; ove centre vode lokalne OCD u oblasti
kulture i omladinskog rada. U toku je formiranje nacionalne platforme NADEZDA, &iji inicijator je takode civilni
sektor u oblasti kulture i umetnosti.

"® hitp://www.idea-org.net/



http://www.idea-org.net/
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U na$oj zemlji, nema katedre za dramsku pedagogiju (Puki¢, 2015b: 120). Ipak, postoje pomaci:
na Fakultetu za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju, na grupi za Defektologiju, u okviru modula
Prevencija i tretman poremecaja ponaSanja, na Cetvrtoj godini, studenti od akademske godine
2010/11. mogu da izaberu predmet Primenjeno pozoriste u radu sa decom i omladinom™. Na
mnogim Visokim Skolama strukovnih studija za vaspitace i1 UCiteljskim fakultetima u Srbiji
postoje predmeti Dramska umetnost, Scenska umetnost i prof. dr Vesna Zdrnja veé vise godina
nastoji da na Akademiji umetnosti u Novom Sadu pokrene specijalisticke studije Dramske

pedagogije®. Drugi primeri u Srbiji nisu zabeleZeni.

3.3.3. Primena nauke i primenjena istraZivanja

Diplomirani dramski pedagozi opreduljuju se za rad u skladu sa druStvenim potrebama u svojim
konkretnim socio-kulturnim sredinama i u skladu sa razvijenim institucionalnim sistemom i
vaninstitucionalnom organizovano$¢u u drustvu. Svoje znanje ste¢eno kroz programe formalnog

obrazovanja mogu da primenjuju i/ili da istraZuju u nekoj od slede¢ih oblasti:*

= Dramski pedagoski rad sa neprofesionalcima na dramskim procesima: u pozoriSnim
ustanovama, ustanovama kulture i kulturno-umetni¢kim drustvima koja imaju takve
programe, skolama, omladinskim i komunitarnim centrima itd.;

* Dramski pedagoski rad sa profesionalcima: u pozoriSnim ustanovama i kompanijama,
pozoriSnim radionicama itd.;

= Kulturna medijacija: u muzejima, pozoristima i drugim ustanovama kulture;

= Socio-kulturna i kulturna edukacija: u skolama, omladinskim i kulturnim centrima itd.;

= Obrazovanje odraslih: u razli¢itim organizacijama i ustanovama, ukljucujuéi zatvor, crkvu
itd.;

= Socio-politi¢ki, humanitarni rad i druge vrste rada s fokusom na osnaZzivanje osetljivih
grupa 1 senzibilisanje javnosti: u civilnom sektoru, mirovnim organizacijama i
organizacijama za zastitu ljudskih prava, grupama koje podrzavaju ili pomazu osobama sa

invaliditetom, rodnim organizacijama i grupama, itd.;

" Videti opis modula: http://www.fasper.bg.ac.rs/defektologija/kurikulum-prevencija-2015.pdf

8 problem se javlja po pitanju titule koju ée zavrieni studenti poneti (fakultet je akreditovan da $koluje umetnike, a
polaznici ovog studijskog programa sticu kvalifikacije u interdisciplinarnoj obrazovno-umetnickoj oblasti).

8 Oblasti rada dramskih pedagoga navedene su prema katalogu Univerziteta za primenjene nauke Hochschule
Osnabriick, koji svake godine upisuje 18 studenata na osnovne studije Dramske pedagogije: https://www.hs-
osnabrueck.de/de/studium/studienangebot/bachelor/theaterpaedagogik-ba-standort-lingen/studienverlauf/#c149129



http://www.fasper.bg.ac.rs/defektologija/kurikulum-prevencija-2015.pdf
https://www.hs-osnabrueck.de/de/studium/studienangebot/bachelor/theaterpaedagogik-ba-standort-lingen/studienverlauf/#c149129
https://www.hs-osnabrueck.de/de/studium/studienangebot/bachelor/theaterpaedagogik-ba-standort-lingen/studienverlauf/#c149129
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= Konsalting i supervizija: u biznis kompanijama, ustanovama i organizacijama u javnom i
civilnom sektoru, razli¢itim kros-sektorskim timovima, socio-kulturnim platformama itd.;
* Podrska u zdravstvenim i socijalnim ustanovama i organizacijama: bolnicama, socijalnim

sluzbama, progamima podrske itd.

Osposobljenost diplomiranih dramskih pedagoga da vrSe istrazivanja predstavlja snazan fokus
akademskih programa za njihovu edukaciju, stoga Sto su, kako ¢emo odmah videti, istrazivacke

ustanove jos$ uvek retkost.

3.3.4. Nauéne ustanove

Instituti 1 druge naucno-istrazivacke ustanove u oblasti drame i pozoriSta u obrazovanju, uprkos
koncentraciji stru¢njaka u akademskim ustanovama, dugo su bile retkost. Tek tokom 90-ih
godina 20. veka otpocela su zvanic¢na istrazivanja ove oblasti na univerzitetima u Australiji, kao 1
u SAD (Bolton, 2007: 56).2? Pogetkom prve dekade 21. veka osnovana su dva istrazivadka centra
posveéena Primenjenom pozoriStu: u Velikoj Britaniji Centar za istrazivanje primenjenog
pozorista na Univerzitetu u Mancesteru (Centre for Applied Theatre Research, The University of
Manchester) i u Australiji na Univerzitetu Grifit u Brizbejnu (Griffith University, Brisbane)
(Gjaerum, 2013: 347). Danas i u drugim zemljama u Evropi i na drugim kontinentima postoje

Veoma je zanimljivo i indikativno da se najznacajnije nau¢ne prakse u ovoj oblasti odvijaju
internacionalno: najistaknutiji stru¢njaci, naj¢esce pripadnici akademske zajednice, okupljaju se
u okviru platforme IDIERI: Medunarodnog istrazivatkog instituta Drame u obrazovanju
(International Drama in Education Research Institute) koji se odrzava svake tre¢e godine (1995-

2915.) na jednom od univerziteta-doma¢ina u univerzitetskim centrima irom sveta®.

82 Vodeci istrazivagi i univerziteti u Australiji su (navodi bez srpske transkripcije): Paul Roebuck, John O’ Toole
(Griffiths & Melbourne Universities), John Deverall and Kate Donelan (University of Melbourne, gde je Ron
Danielson svojevremeno pokrenuo prvi kurs za dramsku obuku nastavnika), Robin Pascoe (Western Australia), Brad
Haseman (Queensland University of Technology), John Hughes and Jenny Simons, University of Sydney, Kathleen
Warren (Macquarrie University), a u SAD Lin Rajt (Lin Wright) na Drzavnom univerzitetu u Arizoni (Arizona State
University).

8 Za primer, videti Trinity College, Dablin: https://www.tcd.ie/Education/research/; Central School for Speech and
Drama, London: http://www.cssd.ac.uk/content/research-centres; University of Turku, Centre for Extension Studies
http://www.utu.fi/en/Pages/home.aspx

% Do sada je odrzano osam sednica/okupljanja IDIERI, u slede¢im zemljama: Brisbejn, Australija (1995.), Kanada
(1997.), SAD (2000.), Engleska (2003.), Jamajka (2006.), Sidnej, Australija (2009.), Republika Irska (2012. ) i

Singapur (2015.).



https://www.tcd.ie/Education/research/
http://www.cssd.ac.uk/content/research-centres
http://www.utu.fi/en/Pages/home.aspx
http://www.mona.uwi.edu/conferences/2006/idieri/
http://www.idieri2009.org/
http://www.mic.ul.ie/latestnews/Documents/IDiERI7ScheduleProgramme.pdf
http://idieri2015.org/about_idieri.html

130

Ova platforma proistekla je iz organizacije IDEA koja pre svega okuplja prakticare, tako da se

IDIERI kao nau¢na struktura, ubrzo izdvojila i nastavila samostalno da funkcionise.

Kod nas, instituta za dramu u obrazovanju ili primenjeno pozoriSte nema; istrazivacki, kao i

prakti¢an rad sprovode umetni¢ke OCD na projektnoj osnovi. Ista je situacija u celom regionu.

3.3.5. Naucni skupovi

Nacionalne asocijacije su od starta odrzavale redovne konferencije. Npr. jo§ 30-ih i 40-ih godina
proslog veka, dok je drama bila vezana uz jezik kao nastavnu oblast, nastavnici maternjeg
(engleskog) jezika okupljeni u Asocijaciji nastavnika govora i drame (Association of Teachers of
Speech and Drama), odrzavali su redovnu konferencijsku praksu (Robinson, 1980: 143). Sli¢no

je bilo u SAD. U Australiji, npr. konferencije su bile praksa od 1972. godine (Bolton, op.cit.: 58).

Svetski kongres IDEA se od 1992. odrzava svake trec¢e godine u razli¢itim zemljama, ali ne kao
naucni skup. U mladom akademskom polju dramske edukacije, snaznije nau¢ne aspiracije ipak

su do izrazaja doSle sa znatnim odlaganjem.

Svestan da nauku pre svega ¢ini nau¢ni metod, Dzon Somers (John Somers) pokrece seriju
konferencija posveéenih istrazivanjima u oblasti drame i pozoriSta u obrazovanju (kasnije je
oblast proSirena na primenjeno pozoriste) na Univerzitetu u Ekseteru, UK (Exeter Research
Conference, 1995-2011.); skup je bio prilika da se mapiraju vazna pitanja u oblasti naucnih
istrazivanja u tom polju (videti: Somers, 1996). 1995. godine se odrzava i prvi kongres IDIERI.
Slede tematske konferencije na razli¢itim univerzitetima u Evropi, Australiji, Severnoj 1 Juznoj
Americi i Aziji*® u poslednjih 20 godina. Medunarodni i univerzitetski skupovi su po pravilu

praceni zbornicima, a u novije vreme i on-line snimcima odabranih izlaganja.

Takode treba notirati odrzavanje lokalnih stru¢nih skupova manjeg formata, koji ispituju

odredene teme u okviru programa i projekata: okrugle stolove, tribine, panel diskusije 1 sl.

U naSem regionu, od 1999. godine, CDO BiH svake godine u februaru organizuje medunarodnu
konferenciju posvecenu razli¢itim aspektima drame i1 pozori§ta u obrazovanju%, pracenu

zbornikom.

8 Videti npr. http:/pdce.educ.ubc.ca/summer-institute-drama-education-across-beyond-curriculum-2013/
8 Neke od tema mostarske godisnje konferencije bile su: ,,Uzroci nasilja medu mladima i uloga koju pozorite i
drama mogu odigrati u njihovom resavanju®; ,,Uloga pozorista i drame u zastiti de¢jih prava®; ,, PozoriSte i granice®;



http://pdce.educ.ubc.ca/summer-institute-drama-education-across-beyond-curriculum-2013/
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U Srbiji, 2009. godine odrzan je okrugli sto Nove uloge pozorista za nove generacije, U okviru
Bitef Polifonije, dramsko-pedagoskog programa koji je 2000. godine pokrenuo CEDEUM u
okviru medunarodnog festivala BITEF (Puki¢, 2009). U Beogradu je 2011. godine odrzana
konferencija posve¢ena promovisanju rezultata evropskog projekta DICE (Drama Improves Key
Competences in Education), takode u organizaciji CEDEUM-a. U septembru 2014., u okviru
Bitef Polifonije (organizator: CEDEUM) odrzan je okrugli sto na temu Pozoriste i obrazovanje,
posvecen objavljivanju tematskog broja Casopisa Scena. U junu 2015. godine, odrzana je prva
konferencija sa medunarodnim uces¢em posvecena drami u obrazovanju: Kulturna uloga skole i
obrazovna uloga kulture — Drama u obrazovanju, u organizaciji BAZAART-a i parnerskih
organizacija u projektu OSTRVA/ISLANDS, koja je takode prac¢ena zbornikom, a u septembru
je usledila konferencija Pozoriste u kontekstu u organizaciji Hop.La! u okviru Bitef Polifonije,
gde je viSe segmenata bilo posveceno obrazovanju i ulozi drame i pozoriSta u tim procesima;
ovaj skup ¢e takode imati svoj zbornik. U okviru razli¢itih projekata, brojne OCD u Srbiji su,
poslednjih godina, odrzale niz okruglih stolova, tribina, panela i drugih manjih oblika stru¢nih

skupova na teme vezane za dramsko obrazovanje i rad s decom i mladima.

3.3.6. Literatura

Literatura o drami i pozori$tu u obrazovanju, a potom i o primenjenoj drami i pozoristu — koja
najcesce obuhvata i1 pitanja drame/pozoriSta u obrazovanju — ne samo da postoji, ve¢ je izuzetno
obimna. Moze se grubo podeliti na prirucnike — njih ima veliki broj, a posebno su bili popularni
pre 30-ak godina, zbog Sirenja obuke, primene i razmene praksi; monografije — u $ta ubrajamo
sve publikacije posveéene pojedinim autorima, pokretima i $kolama; te teorijske radove u
razli¢itim oblicima — u novije vreme, ovakvih izdanja ima sve viSe, bilo da su delo jednog autora

ili tematski zbornici u kojima objavljuju autori iz viSe zemalja.

Opet skrecemo paznju na praksu medunarodne saradnje kroz objavljivanje, ili prostije —
medunarodnog objavljivanja — koja je veoma upecatljiva i namece se kao jedna od centralnih

oblasti funkcionisanja i integracije naucnog polja.

,Pozoriste i mo¢ izlecenja“; ,,Gde smo sada?*; ,,Multikulturalni dijalog: prilika ili problem?*; ,,Pozoriste i religija“;
itd. Vidimo da konferencija postepeno §iri svoj tematski opseg prema pitanjima kojima se bavi primenjeno
pozoriste.
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Najveci broj izdanja je na engleskom, pa na nemackom jeziku. Ne moze se re¢i da postoje
specijalizovani izdavaci za ovu tematiku; knjige 1 priru¢nici iz ove oblasti nalaze se u izdanjima

razlicitih izdavackih kuéa sa svih kontinenata, kako univerzitetskih, tako i komercijalnih.

U nasem regionu, znacajan je rad HCDO koji ima sopstvenu izdavacku delatnost koja obuhvata
ve¢ bogatu kolekciju originalnih izdanja, ve¢inom priru¢nika za vodenje dramskog pedagoskog
rada, posebno primenu drame u nastavi (npr. 100+ ideja za dramu), kao i prevoda vaznih knjiga

(npr. Igre za glumce i ne-glumce Augusta Boala).

U Srbiji je 2012. godine pokrenuta biblioteka on-line i Stampanih izdanja Dramagogija koju
razvija BAZAART?, sa trenutno pet objavljenih izdanja i Cetiri u pripremi: priru¢nika, zbirki

dramskih tekstova i stru¢nih publikacija, sa tendencijom daljeg uvecavanja.

3.3.7. Strucni Casopisi

Casopisi (peer-reviewed journals) izlaze od osnivanja (ponekad prate restruktuiranje)
nacionalnih i internacionalnih asocijacija kao njihovih glavnih izdavac¢a. Npr. NJ — Drama
Australia Journal izlazi od 1977. godine®. NATD-ov tromeseéni Casopis za dramu u
obrazovanju (Journal for Drama in Education), izlazi od 1979. godine, a povremeno se
objavljuju i specijalna tematska izdanja. Od 2010. objavljuje se godi$nje izdanje ND (National

Drama, UK): Istrazivanje u oblasti drame: medunarodni casopis za dramu u obmzovanjugg.

Od 2000. izlazi godisnjak IDEA-e IstraZiva¢ primenjenog pozorista (Applied Theatre
Researcher)®.

Takode treba ista¢i RatledZovo izdanje Istrazivanja u dramskom obrazovanju: Casopis za
primenjeno pozoriste i performansgl, koje izlazi od 1996. i obuhvata 2 redovna godiSnja broja, uz

povremena specijalna izdanja.

8 Videti: www.bazaart.org.rs

8 Videti: http://www.dramaaustralia.org.au/nj.html. 1zdanja Taylor&Francis grupe, od 2. izdanja 26. knjige 2002.
godine dostupna su pretplatnicima na stranici: http://www.tandfonline.com/loi/rnjd20#.VVmsJeLiDFBc

8 National Drama’s electronic journal, Drama Research: international journal of drama in education. |zdanja su
¢lanovima ND dostupna na linku: http://www.nationaldrama.org.uk/journal/past-issues/

% Gifer/Intellect: Applied Theatre Researcher / IDEA Journal. lzdanja od 2000-2011 pretplatnicima su dostupna
ovde: https://www.griffith.edu.au/education/griffith-institute-educational-research/research-expertise/applied-
theatre-researcheridea-journal/issues; izdanja od 2012. treba traziti ovde:
http://www.ingentaconnect.com/content/intellect/atr;jsessionid=16n7ajck7bkcg.alice

°! Routledge: Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance. Dostupno pretplatnicima.
Izdanja od prvog broja do danas nalaze se na stranici: http://www.tandfonline.com/loi/crde20#.VVmWJ6HarSHs



http://www.bazaart.org.rs/
http://www.dramaaustralia.org.au/nj.html
http://www.tandfonline.com/loi/rnjd20#.VmsJeLiDFBc
http://www.nationaldrama.org.uk/journal/past-issues/
https://www.griffith.edu.au/education/griffith-institute-educational-research/research-expertise/applied-theatre-researcheridea-journal/issues
https://www.griffith.edu.au/education/griffith-institute-educational-research/research-expertise/applied-theatre-researcheridea-journal/issues
http://www.ingentaconnect.com/content/intellect/atr;jsessionid=16n7ajck7bkcq.alice
http://www.tandfonline.com/loi/crde20#.VmWJ6HarSHs

Sira lista ¢asopisa obuhvata:*

Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance
(Ratledz, UK)

Journal for Drama in Education (NATD, UK)

The Journal of Drama and Theatre Education in Asia (Azija)
Teaching Theatre Journal (SAD)

Drama Research - international journal of drama in education (ND, UK)
Theatre Journal (SAD)

Educational Theatre Journal (SAD)

Applied Theatre Research (Australija)

Journal of the Educational Drama Association (Australija)
National Association for Drama in Education Journal (Australija)
Youth Theatre Journal (SAD)

‘Education & Theatre’ Journal (Grcka)

2d: The Journal for Drama/Dance in Education (UK)

schultheater. Wahrnehmung-Gestaltung-Spiel (Nemacka)
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Na nasem Sirem kulturnom prostoru, CDO BiH ve¢ dugo (od 1999. godine) izdaje ¢asopis za

dramu, pozoriste i obrazovanje Tmaca art (preko 50 brojeva). HCDO izdaje godi$njak Dramski

odgoj (18 brojeva).

U Srbiji, posebnog casopisa za dramu i pozoriste u obrazovanju nema, ali zato Sanja Krsmanovi¢

Tasi¢ (CEDEUM) redovno objavljuje tekstove posvecene drami i obrzovanju u ¢asopisu LUDUS

koji je glasilo Udruzenja dramskih umetnika Srbije UDUS. Takode, tokom urednickog mandata

Marine Milivojevi¢ Madarev, novosadska Scena pocinje redovno da objavljuje ¢lanke na ove

teme; broj 1-2 / 2014. godine bio je tematski, posvecen Pozoristu i obrazovanju, sa 11 tekstova

domacih i inostranih autora: umetnika, pedagoga i nau¢nika. U svim kasnijim brojevima Scene

ustaljena je rubrika *PozoriSte 1 obrazovanje’ koja donosi viSe ¢lanaka.

%2 Videti website Medunarodne mreZe za istraZivanja u oblasti umetnitkog obrazovanja (International Network for
Research in Arts Education INRAE): http://www.arts-edu.org/



http://www.arts-edu.org/
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3.3.8. Dostupni resursi na internetu

Potrebno je razmotriti ulogu interneta u nau¢nom razvoju, s obzirom da je ovaj medij ve¢ postao

dominantan u globalnoj komunikaciji, pa i u sticanju i Sirenju naucnog znanja.

Pre svega, zahvaljujuéi internetu, nemerljivo se uve¢ao opseg dostupnih informacija, omogucéeno
je umreZavanje prakti¢ara i stru¢njaka i razmena znanja i iskustava. Clanstvo u asocijacijama i
ucesc¢e u internim procesima odluc¢ivanja (Sto je deo osnazivanja ¢lanstva) beskrajno je olakSano
i ubrzano; sticanje akademskih znanja omoguceno je na daljinu; naucna istrazivanja (kroz
ankete, npr.) takode su neizmerno olakSana (besplatni programi, npr. na Googlu, omogucuju
anketiranje on-line, kao i automatsku sistematizuju rezultata); oglaSavanje naucnih skupova
daleko je demokrati¢nije; u teoriji, a ponekad i u praksi, uces¢e u nau¢nim skupovima moguce je
i na daljinu (npr. IDIERI objavljuje snimke izlaganja on-line, sto je korak do on-line uceséa);

programi poput Google Books omoguéuju istrazivacu da se informise o korpusu literature; itd.

S druge strane, relevantni nau¢ni izvori nisu uvek Siroko dostupni. Svi stru¢ni ¢asopisi koji su
gore navedeni jesu dostupni na internetu, ali retko kad slobodno, ve¢ uglavnom za pretplatnike.
Primeri mogu biti portali Research Gate (samo za akademske istrazivace), Academia (slobodan
portal) i Scribd (delimi¢no slobodan, a intenzivnije preuzimanje zahteva pretplatu). Naucno
validni ¢lanci koji su slobodni za preuzimanje ¢esto se nalaze i na veb-sajtovima univerziteta ¢iji
profesori ucestvuju u konferencijama i kongresima, te, ukoliko propozicije skupova to dopustaju,
svoje Clanke — istrazivacke izveStaje 1 druge nau¢ne radove — stavljaju na raspolaganje
univerzitetu i javnsoti. Takode, kao $to je i o¢ekivano, medu ’slobodnim’ tekstovima na internetu
postoji ogroman broj onih koji su male vrednosti, iza kojih ne stoji autoritet univerziteta,

asocijacije ili druge organizacije; njihova selekcija stvar je kriterijuma onoga ko pretrazuje.

Smanjenje dotacija za razvoj umetni¢kog obrazovanja (kao 1 umetnosti 1 obrazovanja uopste) u
mnogim zapadnim zemljama uslovila je da se, u poredenju sa situacijom pre samo desetak
godina, znacajno smanji broj veb-sajtova koji slobodno/besplatno omogucuju pristup resursima.
Kada su u pitanju resursi koje pruzaju asocijacije, najceSce je njihova dostupnost vezana uz

¢lanstvo u udruZenju. Univerzitetski resursi zasticeni su Sifrom koju poseduju nastavnici 1
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studenti. Biblioteke prate istu proceduru.® 1zuzetak su resursi koji su nastali kao deo dotiranih
projekata (npr. istrazivanja koja su narucile vlade ili druge strukture), kao i oni koje obezbeduju

neprofitne organizacije (OCD, filantropske agencije i sl.).

U naSim krajevima, §to prakti¢no znaci na jezicima regiona, internet resursi sada su ograniceni.
CDO BiH je stvorio pravu riznicu on-line informacija, ali je pre nekoliko godina, usled promene
vlasti, izgubio uslove za rad, te veb-sajt vise nije aktivan. CDO Hrvatske je preuzeo njegovo
mesto, vode¢i azuran website na kom se nalaze vazna dokumenta, Clanci, bibliografije za
istrazivace, e-izdanja koja se slobodno preuzimaju, informacije o projektima i inicijativama itd.
U Srbiji, 2014. godine je pokrenut veb-sajt Dramagogija® kao prvi on-line resurs za dramske
pedagoge i nastavnike. Takode, 2012. godine pokrenuta je ve¢ pomenuta on-line biblioteka
Dramagogija i objavljeni su brojni pojedinacni tekstovi od znacaja za dramske pedagoge (preko

16.000 preuzimanja do sada).

Jos treba navesti tri aktivnosti koje su vazne za uspostavljanje polja:
3.3.9. Strucna usavrSavanja

Organizovanje obuka (seminara, treninga, kurseva doedukacije) kojima se horizontalnim putem
(vrSnjacka edukacija 1 neformalno ucenje) prenose znanja i veStine medu praktiCarima, te
promovisu vrednosti: ova delatnost je posebno znacajna u zemljama gde nema akademskih
obrazovnih programa, $to je i1 dalje ve¢inom slu¢aj u regionu bivse Jugoslavije. Svi navedeni
nacionalni centri, ali i mnogobrojne druge OCD, odrzavaju obuke za prakti¢are u razliitim
aspektima primene drame i pozori$ta u obrazovanju — od primenjenog pozorista u neformalnom
obrazovnom radu sa osetljivim grupama, preko edukacije nastavnika za primenu drame u nastavi
i vannastavnim aktivnostima, do direktnog dramskog pedagoskog rada sa decom i mladima u

saradnji nastavnika i neformalnih edukatora, ¢esto umetnika, koji deluju u civilnom sektoru.

U tom pogledu, veoma je vazan institut profesionalnog usavrSavanja zaposlednih u prosveti:

vaspitaca, nastavnika i stru¢nih saradnika u Skolama, i to konkretno programi koje akredituje

(uclanjivanje, narucivanje, placanje itd.) obavljaju trenutno i da su ¢lanarine na portalima koji obezbeduju pristup
ogromnom fondu stru¢ne literature ipak pristupacne.
* Videti: www.dramagogija.org.rs



http://www.dramagogija.org.rs/
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Zavod za unapredenje obrazovanja i vaspitanja Republike Srbije ZUOV.*® Programa vezanih za
Dramu u trenutno vazeéem Katalogu programa stru¢nog usavrSavanja ZUOV-a ima osam, i to u
oblasti Umetnosti, kao i u oblastima koje se odnose na srpski jezik i knjizevnost i strane jezike,
gde se dramska umetnost pojavljuje kao jedan od metoda rada. Vrlo je malo programa, odnosno
— skoro da ih nema, koji se bave vannastavnim aktivnostima, radom sekcija i sl. Ne postoji ni
evidencija 0 primeni znanja i veStine steCenih na seminarima, u nastavnoj i vannastavnoj praksi

(Todorovi¢ u BAZAART, 2015: 90).

3.3.10. Izlozbe, smotre, revije i festivali

Organizovanje dogadaja gde se demonstriraju metode i1 prakse, te se strucnoj i §iroj javnosti
prikazuju dostignuca u oblasti dramske pedagogije, sve viSe postaje zastupljeno 1 u nasoj zemlji
(npr. Festival obrazovanja odraslih u organizaciji Drustva za obrazovanje odraslih u Beogradu;
festival Language Drama Lab u organizaciji Gradske biblioteke u Novom Sadu; Decja nedelja u
organizaciji Prijatelja dece Srbije; nedavno pokrenuto Pozoriste u parku u Beogradu, Zrenjaninu

i Smederevu, s tendencijom S$irenja u drugim sredinama itd.).

3.3.11. Nagrade

Priznanja koja se dodeljuju istaknutim stru¢njacima u ovoj oblasti praksa su i medunarodno i u
naSem regionu. CDO BiH od 1996. godine dodeljuje medunarodnu nagradu za dramsku

pedagogiju *Grozdanin kikot’ ¢iji dobitnici su iz Evrope, sveta i svih zemalja u regionu.

Treba naglasiti da je kod nas, usled nepostojanja asocijacija, otezano Sirenje i prenoSenje

informacija o ovim mogucnostima.

1.1.1. Zakljucak:

Sprovedena analiza nam je pokazala da nau¢no polje sadrzi sve neophodne procese za socio-
kulturno delovanje. Socio-kulturna dimenzija nama je ovde posebno vazna, jer se u ovom radu
bavimo moguénostima pozitivnog uticaja dramske pedagogije na razvoj socio-kulturnog

konteksta i razvoj vrednosti u njemu. Stoga je bitno da ciklus bude zaokruzen, ili da ima

% nastavnici, vaspita&i i struéni saradnici u obavezi su da u periodu od pet godina sakupe 120 bodova: 100 bodova
kroz programe stalnog stru¢nog usavrsavanja i 20 kroz oblike usavrSavanja kao §to su konferencije, okrugli stolovi i
slicno. Komisije Zavoda odobravaju odredene programe, koji su podeljeni u osamnaest oblasti, a postoji jos jedna,
dodatna oblast, sa programima koje odobrava Pedagoski zavod Vojvodine. Jedna od tih 18 oblasti je Umetnost
(Todorovi¢ u BAZAART, 2015: 90).
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tendenciju zaokruzivanja (npr. da u nedostatku formalnog, funkcioniSe kvalitetno i1 organizovano
neformalno obrazovanje; da u nedostatku namenskih ¢asopisa, postojeci ukljuc¢uju teme iz drame

I obrazovanja, itd). Zakljucke ¢emo, dakle, donositi s tim u vidu.

Mozemo zakljuciti da je na svetskom nivou, a pre svega zahvaljujuéi situaciji u razvijenim
zemljama, dramsko pedagosko nau¢no polje u potpunosti uspostavljeno i funkcionalno.
Nalazi koji vaze za njega su da je institucionalizovano i da poseduje institucionalno iskustvo i
institucionalni autoritet, da postoji snazna medunarodna dimenzija i primetna solidarnost medu
pripadnicima polja na medunarodnoj ravni. Primetno je takode slaganje svih aktera oko

filozofskih postulata zajedni¢ke discipline, odnosno, nije primetno da postoji neslaganje.

Kod nas, za zaokruzenost socio-kulturnog ciklusa veliki zna¢aj ima i nacionalni i regionalni
plan: procesi koji se na nacionalim ravnima ne ostvaruju ili se delimi¢no ostvaruju, kompenzuju
se putem regionalnog delovanja. Vazni su i dobri saradnicki odnosi medu kolegama u regionu,
koji to omogucavaju. U toku je inicijativa za jo§ ¢vrS¢e povezivanje nacionalnih IDEA centara 1
drugih OCD koje se bave dramskom pedagogijom, kroz iniciranje zajednickog veb portala ili
umrezavanja postojecih sajtova organizacija, kako bi se objedinili resursi i kompetencije i
podrzalo neformalno ucenje praktic¢ara, ali i1 intenzivirala proizvodnja znanja i objavljivanje
relevantne literature, Sto bi omogucilo da se viSe sprovodi istrazivacki rad od strane pripadnika

akademske zajednice i studenata.

MozZemo zakljuditi da je i u nasem socio-kulturnom kontekstu polje dramske pedagogije u
dobroj meri razvijeno, iako nedostaju programi za akademsko obrazovanje dramskih pedagoga,
kao i — a to je najvaznije — konkretni okviri za njihov profesionalni rad, odnosno, institucionalna
svest o potrebi za dramskim pedagoSkim radom i dobrobiti koja iz njega nastaje za korisnike
razlicitih profila. Rad na informisanju 1 senzibilisanju stru¢ne 1 Sire javnosti uistinu U OvOM
trenutku i predstavlja najvazniji fokus za mnoge OCD u naSoj zemlji. Podr§ku u tome pruzaju
struénjaci koji su 1 ukljuceni u izradu strateskih dokumenata Republike Srbije na osnovu kojih se
(ili treba da se) sprovode javne prakti¢ne politike u oblastima obrazovanja i kulture, a posebno u
smislu njihove inter-resorne i intersektorske saradnje (Videti: Pukié¢, 2015a; Ivi¢ i PeSikan,
2015). Premda nestabilna politicka situacija ne pruza garancije za sprovodenje javnih prakti¢nih

politika u Srbiji, pomaci u prepoznavanju dramske pedagogije su, iako mali, realni i osetni.



138

U prvom delu zakljucka bavili smo se viSe procesima kojima dramsko pedagosko polje deluje u
okviru socio-kulturnog konteksta. Kada perspektivu usmerimo ka situaciji unutar polja, te
uklju¢imo analiticki okvir zasnovan na socioloskoj teoriji nau¢nih polja (Bourdieu, 1975),

pocinjemo da primecujemo neke neobi¢nosti.

Pre svega treba blize definisati pojmovni okvir. Pojam ’nau¢nog polja’ odnosi se na nacin kako
se (samo)organizuje nau¢ni svet. U tome postoje dva razlicita videnja. Tomas Kun (Thomas
Kuhn) zastupa stanoviste da naucnici Sirom sveta ¢ine ’nau¢nu zajednicu’ ,,Ciji su ¢lanovi
ujedinjeni ciljem i zajednickom nau¢nom kulturom, (...) koji dijele istu nau¢nu infrastukturu
znanja, iste naucne vrijednosti, norme (naucni etos), pojmovnu konceptualizaciju (Filipovi¢,
2006: 28-29).“ Ovakvom shvatanju integrisane 1 homogene zajednice, koje kritikuje kao
,komunitaristicko®, Burdije suprotstavlja koncept 'nauc¢nog polja’, gde su naucnici ,,ujedinjeni

borbom koja ih suprotstavlja“, ali koja ih vodi do zajednickog cilja (Biresev, 2007: 202).

Pod ’nau¢nim poljem’ Burdije podrazumeva ,,posebnu vrstu drustvenih uslova proizvodnje
nau¢nog znanja“ (ibid.) i tvrdi da je, ako izostane konstituisanje polja koje podrazumeva

konkurenciju i kompeticiju, onemogucena proizvodnja nau¢nog znanja.

,Kao sistem objektivnih odnosa izmedu pozicija koje su veé¢ osvojene (u prethodnim
borbama), nau¢no polje je locus kompetitivne borbe oko specificnog predmeta — monopola
nad nau¢nim autoritetom koji se definiSe neodvojivo kao tehnicki kapacitet i socijalna moc¢,
ili, drugim re¢ima, monopol nauc¢ne kompetentnosti, u smislu drustveno prepoznatog
kapaciteta konkretnog agenta da legitimno govori i dela (tj. autorizovano i autoritativno) u

nauénim stvarima‘ (ibid).

Ako naucno polje posmatramo kao svojevrstan ring, u tom okviru znacenja ne moZemo da
prepoznamo dramsku pedagogiju ni kao medunarodno, ni kao lokalno polje. Prosto ima premalo
indikatora koji bi na to ukazivali: u literaturi retko nalazimo borbu medu autorima ili $kolama
misli; raskoli do kojih je dolazilo u nacionalnim asocijacijama imali su politi¢ko, a ne inherentno
(naucno) poreklo; odredeni pokreti 1 Skole nasledivali su jedni druge, ukljucivali naslede u
inovacije i uopste delovali simultano bez primetnih sukoba; na filozofskoj ravni, glasovi koji se
suprotstavljaju konsenzualno vladajucoj paradigmi usamljeni su (npr. Hornbrook, 1989, 1991), a

1 iza njih je lako prepoznati politicku i subjektivnu, pre nego nau¢nu opoziciju; itd.
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Moramo konstatovati da postoji opiranje dramske pedagogije da se konstituiSe kao nau¢no polje

u Burdijeovom smislu; za nju, zapravo, vazi solidarni koncept 'naucne zajednice’ (Kuhn, 1962).

Uzdrzanost aktera u nau¢nom polju dramske pedagogije da udu u konkurentnu kompeticiju oko
pozicioniranja u njegovoj hijerarhiji verovatno je potpuni izuzetak u odnosu na praksu svih
drugih nauc¢nih polja. To ukazuje na zatvorenost zajednice, ali deluje i kao indicija za prisustvo
oponenta izvan polja, $to na polje deluje integrativno. Ovu pretpostavku potkrepljuje i primetna

uzdrzanost aktera unutar polja da udu u dijalog sa onima izvan njega (medunarodno i lokalno).
Gde lezi objasnjenje za ovakvo ponaSanje?

Da bismo dali odgovor na ovo pitanje, potrebno je da analiziramo nau¢ne elemente dramske
pedagogije, i to ne samo s ciljem da utvrdimo stepen njihove konstituisanosti, ve¢ i da upoznamo
prirodu i svojstva tih elemenata, te da na taj na¢in razumemo specifi¢nosti ove discipline i njeno

moguce mesto u Sirem kontekstu — globalne nau¢ne i socio-kulturne dinamike.

Kao nekakva unutrasnja i intuitivna hipoteza, vodi nas osecaj da do zatvorenosti pedagoske
zajednice dolazi usled odredenog ideoloSkog razmimoilaZzenja ili ’smicanja’ na najsiroj,
filozofskoj ravni, i to specificno u domenu vladajuce filozofije obrazovanja kao performanse
globalnih socio-ekonomskih i socio-kulturnih kretanja. Opravdanost ovakve, evidentno ne-

naucne pretpostavke pokazace analiza nau¢nih elemenata dramske pedagogije.
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3.4. Dramska pedagogija kao nauc¢na (disciplinarna) oblast
3.4.1. Dosadasnja saznanja

Pitanjem naucnih svojstava dramske pedagogije bavio se veliki broj istrazivaca, ali posredno,
odnosno ne fokusirano. U nau¢nom kontekstu, najucestalije se postavljaju metodoloska
(epistemoloska) pitanja: da li su istrazivaCke metode dramske pedagogije naucne i koju vrstu
znanja proizvode (Somers, 1996; Ackroyd, 2006; Bresler, 2007; Kershaw i Nicholson, 2011;
Biggs i1 Karlsson, 2011; Taylor, 2012; Trowler, Saunders i Bamber, 2012). Ovaj diskurs pripada

novijem vremenu, u skladu sa savremenim promisljanjima o nauci (Foucault: 1972, 1981).

Pre toga (do 90-ih godina proslog veka), u dramskom pedagoskom polju preovladalo je
promisljanje koje se bavilo prepoznavanjem 1 artikulisanjem podrucja 1 predmeta discipline u
nastanku (ontoloska problematika), kao i1 pitanjima saznanja kroz dramu (epistemologija).
Popularan je bio format knjige, ali su pristup i stil retko bili svesno i fokusirano nau¢ni®, ve¢ je
preovladavao slobodni teorijski diskurs (Ward, 1930; Slade, 1954; Way, 1968; Bolton, 1979;
Heathcote, 1984). Zanimljivo je da su se navedeni autori, listom prakti¢ari, tokom vise od 50
godina nadovezivali jedan na drugog, grade¢i nove teorije na osnovu prethodnih, bez njihovog
osporavanja. Inace, re¢ je o vremenu kada dramska pedagogija joS uvek nije bila Siroko

zastupljena na univerzitetima (gde se formiraju istrazivaci), a strucnih ¢asopisa i drugih formata

za nauc¢nu diskusiju takode nije bilo.

Danas se, osim o pitanjima metodologije, diskusija vodi o pitanjima kulturnog i drustvenog
znacenja discipline, a ne njene nauc¢ne prirode. Posmatrana iz ugla kulture 1 drustva, a ne naucne
bitnosti, oblast dramske pedagogije je, kako je ve¢ reCeno, pocela da gubi celovitost. Oblast se
podelila na dramsku edukaciju (u skolama), primenjenu dramu i pozoriste, pozoriSte za socijalni
rad, pozoriste potlacenih itd. i u segmentiranom obliku usla u akademsko polje. Erozija oblasti

vidi se po tome §to diskursa o taksonomiji oblasti dramske pedagogije prakti¢no nema.

Cinjenica da studije pozorista, studije performansa, dramska edukacija, primenjeno pozoriste i
druge discipline u mnogim zemljama ve¢ prakticno tri decenije imaju akademski status, ¢ini se
da po sebi daje naucni legitimitet ovim oblastima; treba se podsetiti, medutim, da je donedavno

snazno bila izraZena nauc¢na rezerva vezano za njihovo podrucje, predmet i, naravno, savremene

% [ Ri¢ard Kortni, profesor koji se najranije i najvise priblizio nau¢nom diskursu, namenjuje svoj rad pre svega
prakti¢arima (Courtney, 1968/1989: 11).
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nau¢no nekonvencionalne istrazivatke metode. Obrazovanje u oblasti umetnosti nije se
sagledavalo kao akademska disciplina, ve¢ kao vokaciona obuka koja se odvijala na umetnickim
akademijama, dok je teorija ove Siroke oblasti pripadala univerzitetima (Mangan, 2013: 3-10). O
disciplinarnoj prirodi i odlikama (podrucju, predmetu, filozofskim petpostavkama) studija
pozorista i performansa, kojima ¢esto u akademskom sistemu pripadaju vaspitno-obrazovna
drama i pozoriste, raspravljalo se intenzivno, ali dosta davno (videti: Pavis, McAuley i

Schechner u D’Cruz, 1996).

U literaturi 1 na konferencijama, autori spontano referiSu na dramsku pedagogiju (odnosno
dramsku edukaciju, primenjeno pozoriste...) kao na ,,nasu disciplinu (npr. Jackson, 1980; Best u
Somers, 1996; Water, McAvoy 1 Hun, 2015). Pitanje nau¢nog statusa navedenih disciplina ne
postavlja se unutar polja; to, medutim, ne znaci da je ono na njega dalo jasan odgovor. Izlaganje
Stiga Eriksona na svetskoj konferenciji IDEA (2007), kojim smo otpoceli ovo poglavlje, a koje

prenosi sumnje obrazovne javnosti, svedo¢i o tome.

Koliko god to paradoksalno zvucalo, stice se zaklju¢ak da se nauc¢no polje dramske pedagogije
do sada nije adekvatno bavilo sopstvenim nau¢nim statusom, zbog ¢ega je doslo do segmentacije
ove oblasti 1 naucnog legitimisanja pojedinih grana/podoblasti koje su osvojile akademski status,
dok se druge i dalje ne smatraju naukom, jer nema krovne teorije koja bi ih objedinila.
Reklo bi se, stoga, da dramska pedagogija, uprkos funkcionalnom polju i razvijenim strategijama
u njemu, kao oblast ipak nema potpunu naucnu celovitost, a da nauc¢ni identitet podoblasti nije

adekvatno utvrden.
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Pokazatelji nau¢nog statusa prema filozofiji nauke

Status nauke definiSu nauc¢ni elementi. Profesor Mihailo Markovi¢ navodi da jedna oblast,

kako bi bila nauka, mora posedovati bar neke od slede¢ih elemenata:

a)
b)

c)

d)

9)
h)

Jezik koji oznacava objekte proucavanja i operacije istrazivanja,

Istkustvene ¢injenice U jednom podrudju: iskaze intersubjektivnog karaktera dobijene

viSestrukim posmatranjem, eksperimentisanjem i merenjem pojava;

Stavove koji utvrduju opSte strukture i relacije (naucni zakoni, formule, idealne sheme

itd);

Metodoloska pravila, gde spadaju: najopstiji konstitutivni principi nau¢nog saznavanja,

posebna pravila analize, dokazivanja, provere, kao i konkretna tehnicka uputstva;

Norme prakti¢ne delatnosti;

Filozofske pretpostavke jedne odredene koncepcije nauke:

a. ontoloske, kojma se odreduje podrucje objekata za koje se smatra da realno postoje,

b. epistemoloske, kojima se ocenjuje uloga i znacaj pojedinih vrsta instrumenata
saznanja i odreduje odredena koncepcija istine, i

C. aksioloske, kojima se vrsi izbor hijerarhije vrednosti (ukljucuju¢i opste humane, od
kojih zavisi ocena vrednosti nauke uopste i prakticnih implikacija posebne nauke);

Odreden nacin organizacije Cinjenica, hipoteza, zakona i normi;

Istoriju.

Kriti¢ari dramske pedagogije kao“pseudo-nauke* (Erikson, ibid.) svoje kritike iznose u skladu sa

teorijskim sistemom tradicionalne nauke i u tom smislu dovode u pitanje ve¢inu ovde navedenih

naucnih konstituenata. Kako bismo ocenili opravdanost njihove kritike, analiziraCemo stanje i

razvijenost svakog od navedenih elemenata. Koristicemo metode pregleda i analize primarne i

sekundarne literature koja se bavi temama koje razmatramo, obracaju¢i posebnu paznju na one

oblasti gde je prisutna debata unutar naucnog polja. Na$ cilj nije dokazivanje disciplinarne

uredenosti ili neuredenosti, ve¢ sticanje uvida u stepen konstituisanosti svakog elementa

ponaosob. Drugi istrazivacki cilj koji ovde postavljamo je mapiranje odstupanja, ukoliko ih ima,

u ponasanju discipline u odnosu na zahteve tradicionalne nauke; postoji mogucnost, naime, da

nasa oblast, kao kros-disciplinarna, tezi drugacijoj, manje jedinstvenoj nauc¢noj paradigmi

(Lyotard, 1979/1984).
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Situacija u nasoj sredini bi¢e i ovde posebno analizirana i prikazana, s obzirom da se rad u celini

fokusira na razvoj dramske pedagogije u domacem kontekstu.

3.4.3. Razvijenost nau¢nih elemenata u oblasti dramske pedagogije
3.4.3.1. Jezik

Profesor Markovi¢ definiSe naucni jezik kao ,,sistem simbola kojim se nauka sluzi da bi oznacila
objekte proucavanja i operacije istrazivanja“. Naucni jezik mora ispuniti odredene zahteve: biti
komunikabilan za pripadnike polja i, pored termina zajednickih za sve nauke, sadrzati specijalne

tehniCke termine za tu oblast, ,,¢ije je znacenje precizno utvrdeno eksplicitnim definicijama*.

Kada posmatramo oblast dramske pedagogije u celini (nacini zastupljenosti dramske umetnosti u

obrazovanju 1 vaspitanju u radu sa decom 1 odraslima), pre svega uo¢avamo dva njena svojstva:

1) povezanost sa dramskom umetno$¢u i pedagogijom, koju uslovljava njena kros-
disciplinarna priroda, te
2) veliki broj razli¢itih vidova i oblika dramskog pedagoskog rada koji nastaju u njenom

samostalnom disciplinarnom podrucju.

Veza sa mati¢nim disciplinama implicira da dramska pedagogija od njih preuzima osnovne
pojmove tj. termine.’Dramski’ pojmovi/termini koje sreCemo u dramskoj pedagogiji su npr.
‘uloga’ (role), ’radnja’ (action),’napetost’ (tension), ’kriza’, ’prostor i vreme’ itd.; pedagoski

pojmovi su npr.: ’ponasanje’, "uenje’, ‘razumevanje’, ’razvoj’, ‘refleksija’, *kreativnost’ itd.

Kao samostalna disciplina, dramska pedagogija razvila je i sopstveni objekt-jezik, odnosno
poseban jezik kojim oznacava pojave i procese u svojim podru¢jima proucavanja i primene.
Objekt-jezik dramske pedagogije je solidno elaboriran, s obzirom da je ova disciplina razvila
mnogobrojne i raznovrsne pravce, pristupe i oblike rada. Cak i kada se drama posmatra samo u
kontekstu $kole, susreCemo se sa ogromnim korpusom pristupa i metoda. Gavin Bolton (Gavin
Bolton), jedan od najvaznijih teoretiCara i praktiCara u ovoj oblasti, situaciju opisuje kao
,»mozaik aktivnosti koje su se pojavile u Skolama pod krovnim nazivom ’dramska edukacija’

(drama education)* (Bolton u Bresler, 2007: 45).

Boltonov savremenik i podjednako istaknuti kolega Ricard Kortni (Richard Cortney), pak, kao
krovni termin koristi ’obrazovna drama’ (educational drama) i pod njim podrazumeva ,,upotrebu

dramatizacije u svrhu ucenja® (1968/1989: 13-14). Tako se ve¢ na samom pocetku sre¢emo sa
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tipicnom pojavom u ovoj oblasti, a to je odsustvo konsenzusa oko osnovnih nauc¢nih alata, kao
Sto je strucna terminologija. Iako je Kortni jo§ 1987. godine nacinio glosarijum gde je uredio

pojmove i precizirao njihovo znacenje, Bolton, kao i mnogi drugi, ne prihvata taj sistem.

Tako se, u nedostatku konsenzualnog odredenja terminologije u odnosu na mnogobrojne metode
koje se simultano praktikuju, dogada da se njihovi nazivi Cesto koriste kao uzajamno zamenjivi
(npr. ’obrazovna drama’ i ’drama u obrazovanju’). Na prvoj konferenciji posvecenoj istrazivanju
u oblasti drame i pozorista u obrazovanju u Ekseteru (Exeter Research Conference) 1995. godine
profesorka i istrazivadica Dzojs Vilkinson (Joyce Wilkinson) istakla je ovaj problem ukazujuci da
,hasa proliferacija metoda dovodi do toga da termini imaju razli¢ito znacenje za razlicite ljude: u
programu konferencije pojavljuje se najmanje 59 distinktno razli¢itih termina pod kiSobranom

drame i pozorista u obrazovanju® (Wilkinson u Somers, 1996: 27).

Osim nepostojanja jasnih definicija, prisutni su i drugi problemi sa nomenklaturom. Npr. nazivi
praksi su se, tokom decenija, u lokalnim sredinama umnozavali, tako da danas postoje brojni
sinonimi za iste ili vrlo srodne metode (Bolton, 2007: 55), kao Sto su, primera radi, ’drama u
obrazovanju / vaspitanju’ (Drama in Education) i ’drama za ucenje’ (Drama for Learning,
Heathcote, 1995); takode, dramski pedagozi i istrazivaci skloni su da termine tumace u skladu sa
sopstvenim shvatanjem. DZojs Vilkinson kaZe da ,za nas koji uZivamo u viSeznacnosti
(ambiguity), to nije neuobicajeno* (op.cit.: 27), ¢ime nam skrece paznju da akteri u polju vise
vrednuju kreativnu od naucne perspektive, §to je jo$ jedna vazna pojava s kojom ¢emo se U daljoj

analizi ¢esto sretati.

Takode, poreklo pojedinih termina nije utvrdeno: npr. termin ’procesna drama’ (process drama)
pojavio se 90-ih godina proslog veka, kako se €ini, simultano u Australiji i Americi, §to u

literaturi nije potvrden097. Sli¢an je slucaj s terminom "Primenjeno pozoriste’ (Ackroyd, 2007).

Termin ’Primenjeno pozoriSte’ indikativan je 1 za pojavu arbitrarnog koriS¢enja vokabulara:
istaknuta britanska ekspertkinja i profesorka Dzudit Akrojd (Judith Ackroyd), nakon S$to je
pozdravila i zagovarala njegovo uvodenje (2000), ubrzo iznosi argumente zbog kojih odustaje od

koris¢enja ovog krovnog termina (2007; videti i Gjaerum, 2013: 351).

%" Bolton navodi ameri¢ko poreklo termina, uz obrazloZenje da je uveden kako bi se uspostavila razlika u odnosu na
rad na $kolskim predstavama (performance drama) koje ¢ine tradiciju u SAD (Op.cit.: 55), dok Piter Rajt (Peter
Wright) iznosi da je ovaj izraz prvi upotrebio Bred Hejzman (Brad Haseman) 1991. godine u autorskom ¢lanku
(Haseman, 1991: 19-21).
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Iz navedenog proizilazi da je dramska pedagogija preuzela osnovne termine iz svojih mati¢nih
disciplina, te da je, na osnovu njih, vremenom razvila i poseban objekt-jezik specifi¢an za svoju
oblast, ali da ga nije uredila: znacenje termina nije konsenzualno utvrdeno, oni se Cesto koriste
arbitrarno, hijerarhije pojmova nema. Indikativno je i da polje ne oseca potrebu da unificira

jezik, vec tolerise, pa i pozdravlja ,,viSeznacnost®.

U nasoj zemlji je slicna situacija: prakti¢ari, mnogi medu njima veoma iskusni i strucni, ¢esto
nisu slozni oko znacenja odredenih termina (npr. *"drama u obrazovanju’), te ih dramska pedago-

ska zajednica, koja nije mnogobrojna, ali ni organizovana, ne koristi konsenzualno i precizno.”
3.4.3.2. Podrucje

Podruc¢je nau¢ne discipline ¢ine pojave i1 procesi koje proucava, eksperimentalno proverava i
meri, odnosno, ta¢nije, saznanja o njima (iskustvene ¢injenice), ali i polje primene tih saznanja

(Markovi¢, op.cit.: 16, 20).

Uvid u istoriju dramske pedagogije sugeriSe da su oblici primene — mozemo reci: eksperimenti —
najcesce iSli prvi, Sire¢i granice discipline na nova podrucja u€enja i razvoja. Saznanja o tim

iskustvima su sistematizovana kasnije, a u ranijim fazama cesto uopste nisu sistematizovana.

Prvi utisak je da su ti pomaci plod intuicije istraZivaca; ipak, saznanja o nau¢nom i filozofskom
kontekstu upucuju na povezanost dramskih pedagoskih pretpostavki i praksi sa razvojem njima
savremenih nau¢nih i filozofskih pokreta. Taj proces emancipacije discipline tekao je ubrzano
tokom manje od stotinu godina. Profesor i istraziva¢ Dzejms Tompson (James Thompson)
smatra da je, do pojave Primenjenog pozorista 80-th godina proslog veka, teorija u toj meri
ojacala da je koncept Primenjenog pozoriSta prvo nastao kao akademska disciplina na drzavnim
univerzitetima, pa se odatle prosirio na praksu, a ne obrnuto. NaZalost, ovaj nekonvencionalan

stav, izrazen u licnom intervjuu 2011. godine (Gjaerum, 2013: 350), nije obrazlozen.

U svakom slucaju, tokom razvoja dramske pedagogije, podrucje primene, a zatim proucavanja
(a ponekad, mozda, obrnuto), rapidno se proSirivalo: od metodickih obogacenja i podizanja
kvaliteta u€enja kroz dramsku umetnost, preko prilike za samoaktuelizaciju i licni razvoj
ucenika/vaspitanika, do slozenih koncepata druStvenog razvoja kroz dramske i pozoriSne

aktivnosti.

% Razlozi za terminolosku neusaglasenost kod nas su kompleksni, obuhvatajuéi razli¢ita porekla znanja, ali i
nedostatak komunikacije medu akterima u polju, nedostatak literature i drugih platformi za usavrSavanje.
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Nesto kasnije ¢emo pokazati da su skoro sve metodologije koje su ikada nastale, i danas prisutne
i zive u praksi. Dramska pedagogija nije zamenjivala, ve¢ konstantno Sirila svoje podrucje
delovanja. Sledstveno su se njena ontologija i epistemologija razvijale i usloznjavale, u skladu sa
novim saznanjima o procesima ucenja, saznavanja, socijalizacije itd. Na razvoj podrucja uticale
su 1 pojave novih pozori$nih semantika. Posebno znacajan uticaj na podruc¢je dramske pedagogije

imao je razvoj filozofije, a jo§ znacajniji dinamika njenog razvoja i promene.

Ne treba zanemariti Cinjenicu da je, u prakticnom smislu, veliki uticaj na podrucje discipline
imao njen status u sistemu formalnog i neformalnog obrazovanja. Zavisno od tog statusa,
disciplina je imala viSe ili manje prilike da se razvija; zato ¢emo uvek nastojati da obratimo

paznju na ovaj aspekt.

S tim u vezi, vazno je naglasiti da je trenutno podrucje ove discipline u procesu redefinisanja:
Drama je, kao predmet, u formalnim obrazovnim sistemima u mnogim zemljama iskljucena iz
kurikuluma; istovremeno, primena vaspitno-obrazovne drame raste i cveta u najraznovrsnijim
podru¢jima neformalnog obrazovanja, socijalnog rada itd., kao §to su npr. druStvena ukljucenost
marginalizovanih zajednica i pojedinaca, obuka lidera i menadzera, drusStveno aktiviranje

institucija (muzeji, arhivi itd), popularna kultura mladih (igre koje ukljucuju igranje uloga) itd.

Mozemo re¢i da je dramska pedagogija od svog nastanka Sirila podru¢je proucavanja,
istrazivanja i primene, te da danas proucava i primenjuje dramske pedagoske pojave i procese na
veoma Sirokom podrucju — od formalnog obrazovanja, ukljuc¢ujuci 1 predskolsko obrazovanje 1
vaspitanje, do razli¢itih drugih druStvenih situacija koje nisu direktno povezane ni sa sektorom
obrazovanja, ni sa sektorom dramske umetnosti. Potrebno je naglasiti da navedeni konteksti (npr.
formalno obrazovanje i institucionalno pozoriste) ne prepoznaju uvek dramski pedagoski rad kao

legitiman 1 znac¢ajan, ve¢ on ostaje ,,nevidljiv* u o€ima institucija i javnosti (Luki¢, 2016).

Kada posmatramo nasu sredinu, srazmerno ¢emo najmanje moci da konstatujemo razvoj
dramske pedagogije u Skolskom kontekstu, bilo kao metode ili predmeta u okviru kurikuluma.
Primera primene uvek je bilo, ali na nivou li¢ne inicijative nastavnika. Tek poslednjih petnaestak
godina, otkada je polje dramske pedagogije dobilo znaajniju podrSsku i razvilo strategije
komunikacije 1 uticaja unutar sebe 1 prema spoljnoj sredini, mozemo govoriti o ve¢em broju
nastavnika koji koriste elemente drame ili dramske strategije u redovnoj nastavi, i to u

raznovrsnim predmetima (Puki¢, 2012, 2015c¢: 159).
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U Srbiji, dramska umetnost je dobila svoj predmet 2003. godine, ali je on ve¢ naredne godine

ukinut (Beljanski Risti¢, 2015: 46) 1 nikada nije obnovljen.

Tako dramsku pedagogiju u Skolama najces¢e sreCemo kao metod u nastavi, u vannastavnom
radu kroz dramske sekcije (Puki¢, 2009: 196, 2015¢c: 159), a od skora i kroz klubove i
ekstrakurikularne aktivnosti u okviru savremenih predmeta, kao Sto je npr. gradansko
obrazovanje; dramu kao aktivnost nastavnici koriste i u okviru Verske nastave, Casa razrednog

stareSine, zatim Ucenic¢kog parlamenta itd. (Tankosi¢, 2015).

Najrasprostranjenija je u okviru neformalnog obrazovanja, u radu sa razli¢itim generacijama i
grupacijama korisnika, u okviru aktivnosti civilnog sektora. Podrué¢je rada kre¢e se od razvoja
osnovnih zivotnih vestina, preko razli¢itih vidova socijalizacije, do razvoja poslovnih vestina, u

omladinskim klubovima, zatvorima, udruzenjima veterana, roditelja, starih lica, korporacijama

itd.

3.4.3.3. Predmet i metode

Podru¢je jedne nauke odreduju njeni predmet i metode (Cronin, 2008: 3). Predmet je naucni
sinonim za problem ili potrebu u realnom zivotu (Markovié, op.cit.: 14). U klasicnom nau¢nom
pristupu, odnosno ,,normalnoj nauci® (Kuhn, 1962: passim), predmet ¢ine invarijantna pitanja tj.

problemi koji se odnose na podruéje prouc¢avanja i primene rezultata (Markovi¢, op.cit.: 16).

Predmet i metod su nerazdvojno povezani i jedno bez drugog se ne moze konstituisati (ibid.: 13).
Metode su postupci osvajanja i provere novih saznanja, uredivanja postojecih, te njihove

primene u stvarnosti (ibid.: 16, 20).

3.4.3.3.1. Nau¢ni predmet

S obzirom na ¢injenicu da jo$ uvek nije zadobila jasno mesto u nauci i institucionalnoj praksi,
moramo prihvatiti da dramska pedagogija u obrazovnom kontekstu jo§ uvek nije dovoljno dobro
odredila svoj nau¢ni predmet ($to ne znaci da ga nema). DZojs Vilkinson otvoreno upozorava na
taj propust kada kaZze da ,,jedan od mogucih razloga za aktuelne manjkavosti lezi u nedostatku

jasne, smisaone i konsenzualne definicije Sta podrazumevamo pod dramskom edukacijom®
(1996: 27).



148

lako je jasno da razvoj discipline umnogome zavisi od konsenzualnog usvajanja granica i fokusa,
indikativno je da akteri u ovoj oblasti odbijaju da ih uvedu, ve¢ afirmativnho govore o
mnogostrukosti, raznolikosti i raznovrsnosti praksi koje, kako sami kazu, imaju razlicite fokuse:
obrazovanje 1 vaspitanje, osnazivanje, emancipaciju, terapiju itd. Situacija postaje sve
usloznjenija razvojem brojnih oblika Primenjene drame 1 pozorista koji se praktikuju u sasvim
razli¢itim kontekstima: npr. situacijama krize, korporativnim sredinama, marginalizovanim
zajednicama, omladinskim kulturama itd. (Bramwell, 1996: 46; Prendergast i Saxton, 2009:13,
2013:xii; Nicholson u Shonmann, 2011:241; Snyder-Yang, 2013:4; itd.).

Polivalentnost praksi ne bi bila problem kada bi razlic¢iti fokusi bili analizirani i objaSnjeni, te
time dovedeni u status predmeta, odnosno kada bi eksplikacije pojedinih fokusa omogucile
izvodenje zajedni¢kih imenitelja viSe praksi i razvoj njihovog izucavanja kroz postupke
generalizacije. Medutim, primetno je da se istrazivaci uzdrzavaju od generalizacija. U literaturi
je gotovo nemoguce pronaci definiciju bilo koje pojave ili procesa®®; takva odredenja ¢emo
mnogo ¢esce naéi kod istrazivaca i autora izvan ove oblasti (npr. Lacey et al.: 2015: 334). Kada
je re¢ o Primenjenom pozoristu, istraziva¢ Viktor Ukaegbu (Victor Ukaegbu) eksplicitno kaze:
,Definicije stvaraju nove diskurse, ali takode generiSu hijerarhijske odnose® (Ukaegbu u
Ackroyd, 2007: 10). Opiranje hijerarhiji u ovoj oblasti mozemo povezati sa njenom filozofskom

inklinacijom ka demokratiji, pa i levoj poziciji, za $ta se u literaturi moze naci veliki broj tvrdnji.

Za oblast dramske pedagogije karakteristicno je i da emotivni govor zamenjuje definiciju, pa se
dobija niz subjektivnih videnja 1 tvrdnji §ta je njen predmet: ,,promena u razmisljanju* (Bolton,
1979.), ,,drustvena pitanja*“ (Szauder, 1998.), ,,uCenje kroz iskustvo® (McCullough, 2002:172),
,upoznavanje konteksta“ (Gess-Newsome 1 Lederman, 2006:139), ,promena stavova“
(Billington, 2007), ,,gradenje smisla“ (Heathcote u McCaslin, 2009), ,,izraz ljudskih iskustava,

misli, motiva i osec¢anja“ (O’Toole i Stinson, 2010), ,,stvaranje znacenja“ (Wright, 2011)...

Formulacija koja se ubedljivo najcesce srece je ,.ljudskost (human condition: Heathcote u
O’Neill, 1984/2015: 106, 153; Taylor, 2004: 90; Boudreault, 2010; Oster, te Miller i Saxton u
Schonmann, 2011: 60 i 148; DICE, 2011; Freebody i Finneran, 2013: 54; Beljanski Risti¢. 2015:

48; itd). Ovo odredenje, njegova opsStost u znacenju i1 snaZzan emotivni 1 konotativni potencijal,

% Otezano postavljanje definicija u umetnosti i umetni¢kom istrazivanju konstatovao je i danski filozof i profesor
Soren Kjerup (Seren Kjorup): Kulturni fenomeni poput istrazivanja, umetnosti i nauke suvise su raznoliki da bi se
uklopili u standardne opisne definicije koje navode neophodne i dovoljne uslove (u Biggs i Karlsson, 2011: 33-34).
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kao 1 implicitna veza i sa dramskom umetno$¢u i sa pedagoSkom problematikom, vrlo je

znacajno za svaki rad koji bude imao za cilj odredenje predmeta.

Odsustvo rigidne nauc¢ne strukture (sami akteri u polju, kao sto smo videli, ,,slave* mnogolikost 1
raznovrsnost) dopusta da se autori opredeljuju za odredene uglove gledanja na predmet na
0snovu sopstvenog procesnog iskustva i rezultata. Posto proces, kako se ¢esto naglasava, stoji u
snaznoj vezi sa socio-kulturnim kontekstom koji odreduje sadrzaj dramskog pedagoskog rada
(McCullough, 2002: 173), odredenja predmeta Cesto trpe odlucujuéi uticaj sadrzaja, a time i
konteksta, te tako nastaju velike razlike u prepoznavanju i artikulisanju predmeta. Odsustvo
¢vrstog naucnog jezika, koje dopuSta emotivno (inferencijalno) namesto predmetnog

(referencijalnog) izraZzavanja, naravno, ne doprinosi konkretnosti.

Sasvim je moguée da problemi u odredenju predmeta dramske pedagogije ne poti¢u (samo) iz
samog polja, ve¢ i da su povezani sa Sirim nau¢nim shvatanjem. U tom slucaju, disparitet treba
traziti izmedu dramske pedagogije i tradicionalne ili ,,normalne® nauke koja misli i radi
empirjsko-analiticki. ,,Normalna“ nauka ima teSkoCe sa tvrdnjama zasnovanim na li¢nim
iskustvima autora zato $to takve tvrdnje nose brojne i bogate slojeve okolnosti svog nastanka, te
tesko uzimaju oblik nau¢ne grade i ne mogu dovesti do invarijantnih saznanja (nau¢nih istina:
Latour i Woolgar, 1986: 106)'®. Bez invarijantnih saznanja, nije moguce postaviti ni definicije.
Medutim, nije primetno da postoji usredsreden dijalog o ovom pitanju medu akterima u polju.
Situacija u kojoj ,,sve mozZe da prode* (Akrojd, 2007) izgleda da trenutno odgovara svima koji se

bave vaspitno-obrazovnim dramskim radom.

Ovde ve¢ dolazimo do pitanja nau¢ne paradigme koja, kao referentni okvir, daje negativno ili
pozitivno znacenje opisanom ponasanju teoretiara, istrazivaca 1 praktiCara podjednako.
,Normalna nauka®“ bi ovakvo ponaSanje okarakterisala kao nau¢ni nemar i1 proizvoljnost.
Drugacija nau¢na paradigma bi mogla uvaZiti osetno opiranje skoro svih aktera u polju da se
povinuju klasiénim nauc¢nim zahtevima, te ih tumacila u skladu sa izmenjenim naucnim
pravilima. Postavlja se pitanje: zasto bi se razmisljalo o perspektivi alternativnog referencijalnog

naucnog okvira?

1% sociolozi nauke Latur i Vulgar navode da je razlika izmedu tvrdnje i nauéne ¢injenice u tome $to su ¢injenice
oslobodene okolnosti svog nastanka.
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Smatramo da razlog lezi u ontologiji discipline. Dramska pedagogija je kros-disciplinarna oblast
1 disciplinarna pravila za nju vaze u donekle izmenjenom obliku, s obzirom da jedan deo ove
kros-discipline ¢ini umetnost, i to mnogo vise umetnicko stvaralastvo, nego teorija. Po svemu
sude¢i, ta cinjenica utiCe na modifikaciju vise nau¢nih elemenata: jezika, metodologije,
filozofije, teorije, pa i predmeta. U nauci postoji vise takvih kros-disciplinarnih *molekula’, npr.

muzicka terapija, arhitektura itd.; o prirodi i efektima takve veze govori¢emo kasnije.

Takode je karakteristi¢cno da svi autori — oni koji dolaze iz obrazovanja i oni koji dolaze iz
umetnosti — podjednako stavljaju akcenat na dramski aspekt ovih procesa i nastoje da kroz

subjektivne formulacije "uhvate’ specificnost nacina ucenja (saznavanja) kroz dramu i pozoriste.

To otkriva jo§ jedan, jako vazan problem, a to je slabljenje povezanosti dramske pedagogije sa
pedagoSkom naukom. Kada je, kao akademska oblast, dramska pedagogija u svojim
najistaknutijim aktuelnim oblicima (Primenjena drama i pozoriSte) na univerzitetima pripala
polju dramske umetnosti, zapostavljena je njena krvha veza sa pedagogijom. Brojni autori,
medutim, ukazuju da su mnoga sporna pitanja ove discipline, odnosno njenog predmeta,
pedagoska, a ne estetska ili umetnicka (Slade, 1954; Way, 1968; Guffin o Winifred Ward, 1977;
Bolton, 1979; Heathcote u Johnson i O’Neill, 1984; Heathcote i Bolton, 1995; Heathcote, 2002).
Navedeni autori eksplicitno piSu da su ciljevi vaspitno-obrazovne drame upravo vaspitanje i
obrazovanje (pedagogija), iz ¢ega jasno proizilazi znacaj konsolidacije veze izmedu dramske
pedagogije 1 pedagoske nauke. Zadatak teorije bio bi da wuredi odnos dramske
umetnosti/kreativnosti i pedagogije kao sastavnih delova kros-discipline, te da stvori Cvrstu

teorijsku osnovu koja ¢e pruziti istrazivacku bazu za dalji razvoj discipline.

Zaklju¢ujemo da medu akterima u polju nije uspostavljen konsenzus o pitanju naucnog
predmeta, ve¢ istrazivaci i autori, koji su najcéesce 1 prakticari, Cesto koriste sopstvena odredenja
koja iskazuju konotativno i emotivno, a ne denotativno i egzaktno. Kako se takav pristup,
nekonvencionalan u odnosu na ,normalnu“ nauku ne bi odmah odbacio kao ne-naucan,
artikulacija nau¢nog predmeta mora uzeti u obzir kros-disciplinarni karakter oblasti ¢iju jednu
sastavnicu ¢ini umetnicko stvaralastvo, a drugu pedagoska nauka. Za odredenje predmeta, dakle,
moraju se konsultovati epistemoloski aspekti i pedagogije i teorije drame i pozorista, a pre svega
se mora odrediti odnos drame i pedagogije, jer od tog odnosa zavisi priroda discipline, njen

predmet, metodi itd.
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U naSoj sredini primec¢ujemo odjeke ovakvog stanja koje postoji i u svetu. Kod nas najviSe ima
praktiara, a najmanje istrazivaca 1 teoretiCara. Prakticari koji rade u Skolskom kontekstu
(nastavnici) predmet svog rada prvenstveno vezuju za nastavni program, a zatim i za Sire
obrazovno-vaspitne ishode u skladu sa liénom ili preovladujuéom obrazovnom filozofijom.
Prakticari koji su aktivni u neformalnom obrazovanju (psiholozi, pedagozi, umetnici...) akcenat
stavljaju na Sire pedagoSke kategorije 1 vrednosti: holisticki razvoj deteta, razvoj kompetencija
vaspitanika u Sirem smislu, socijalizaciju, emancipaciju itd., a argumentuju ih u skladu sa
pojedinim pravcima i teatarskim Skolama kojima sami pripadaju (npr. ’pedagogija i pozoriSte
potlacenih’ Paola Freirea 1 Augusta Boala; ’pedagogija duse’ Masima Danetija; ’filozofija

dijaloga’ Martina Bubera itd.) ili, u novije vreme, nac¢elima Lisabonske strategije u obrazovanju.
3.43.3.2. Naué¢ne metode

Kada govorimo o predmetu discipline, potrebno je da odmah ispitamo i njene metode. Metode
koje svaka disciplina koristi su dvostruke: nau¢no-istrazivacke, kao ,,metodoloska pravila koja
reguliSu i usmeravaju proces istrazivanja“ i one koje se koriste u polju primene, kao ,,konkretna

tehnicka uputstva* (Markovi¢, 1994:17).

Kako je ,,nasa disciplina“ vezana za kreativan rad, te se ostvaruje kao primenjena nauka, mi

¢emo prvo razmotriti metode koje je razvila i koristi ih u praksi.

U primeni, kako smo ve¢ kazali, postoji veoma veliki broj metoda kojima se, kroz dramske i
pozori$ne aktivnosti, postiZe uc¢enje. Koji metod ¢e se u praksi koristiti direktno zavisi od fokusa,
odnosno nac¢ina na koji prakticari sagledavaju predmet dramskog pedagoskog rada.
Sveobuhvatne sistematizacije metodologija, metoda i tehnika nema, ve¢ se autori najéesce
pozivaju na klasifikaciju aktivnosti koju je ponudio Bolton (1979: 2 i dalje) na vezbe, dramske

igre 1 pozoriste (koja ukljucuje podklasifikacije 1 navodenje ’tipova’ aktivnosti).

Eksplikacije nacina i modela rada i njihovih efekata nalazimo najcesce u okviru debate koja se
vodi oko pitanja da li je vaspitno-obrazovna drama pozori$na aktivnost ili ne, u argumentaciji
njene samostalnosti u okviru kurikuluma, ili vezano za razli¢ite kontekste delovanja Primenjenog
pozorista, Cesto u okviru konferencijskih izlaganja ili u zbornicima o Primenjenom pozoristu.
Nacin njihovog iznoSenja uglavnom su studije slucaja, pracene uopStavanjem u zakljuccima u

vecem ili manjem stepenu.
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U naucno-istrazivackom radu, pak, prilikom sagledavanja metoda treba uzeti u obzir ¢injenicu
da je dramska pedagogija mlada oblast i da se njena teorija i1 istrazivacki aparat joS uvek
razvijaju. Ipak, istrazivackom postupku (metodama i protokolima) posveéeno je puno paznje

(Somers, 1996; Ackroyd, 2005; Nicholson, 2005; Kershaw i Nicholson, 2011).

Tokom 20 godina, koliko dugo je ova tema s velikim emotivnim nabojem prisutna medu
autorima 1 istraziva¢ima, a, naravno, i pre toga, traje uskladivanje mi$ljenja izmedu starije
generacije, kojoj je blizi pristup tradicionalnog i rigidnog nau¢nog istrazivackog postupka i onih
koji smatraju da je drama differentia specifica discipline, te da, kao ’segment stvarnosti’ koji lezi
u domenu stvaralaStva, mora prilagoditi sebi postojece naucne metode ili stvoriti nove koje su u
skladu sa njenom prirodom. Ovaj stav rano artikuliSe Roberta Bramvel (Roberta Bramwell) kada
kaze: “shvatanje odgovaraju¢eg [metoda] implicira da priroda drame treba da zatrazi od nas

prirodu svog istrazivanja“ (1996: 48).

Moze se zapaziti da medu istrazivacima u praksi sve viSe preovladuje kvalitativni pristup. U

tome mozemo opaziti dve tendencije:

1) mapiranje standardnih nau¢nih metoda koje mogu biti koris¢ene u istrazivanju dramskog
pedagoskog rada, te
2) inveniranje i ekspliciranje novih, namenskih i nau¢no (jo§ uvek) ne sasvim

konvencionalnih metoda.

Kao primer za prvi pristup mozemo uzeti urednicki rad Dzudit Akrojd (2005) koja je sabrala 1
izlozila standardne kvalitativne nau¢ne istrazivacke modele zastupljene u tom trenutku u oblasti
primenjenog pozorista (izbor je nafinjen prema metodama koje su razliciti izlagaci predstavili na
IDIERI konferenciji 2004. godine). Zbornik obuhvata slede¢e modele: metod istrazivackih
stanica (Philip Taylor), kriti¢ki pristup refleksivnog prakti¢ara (Jonothan Neelands), studiju
slu¢aja  (Joe Winston), (post)kriticku etnografiju (Kathleen Gallagher), feministicku
metodologiju (Sharon Grady), narativno istrazivanje (Bellarie Zatzman), performativnu

etnografiju (Jane Bacon) i poststrukturalisticku dekonstrukciju (lan McCormick).

Drugi autori, u najskorijem periodu, ulazu napor da teorijski artikuliSu metode koje spontano
nastaju u toku procesnog rada. Takav primer nalazimo u radu autorki Hjuz, Kid i MakNamara
(Jenny Hughes, Jenny Kidd, Catherine McNamara). One isti¢u da je problem ,,Cestog prelazenja

1 nejasnosti granica“ izmedu istraZivanja 1 prakse viSestruk i veoma sloZen, iz viSe razloga:
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primenjena’ situacija najces¢e podrazumeva puno uceSce vaspitanika u istrazivanju; gotovo
uvek je prisutan pritisak razli¢itih politickih i1 vrednosnih ocekivanja na praksu i istrazivanje;
sledstveno, istrazivanje mora da ukljuci u sebe perspektivu, a ¢esto 1 metode, drustvenih i1 drugih
nauka. One smatraju da primenjeni karakter drame i pozorista ne dopusta klasican pristup gde se
koriste ,,epistemoloski sigurne, konacne i1 diskretne procedure koje ¢e voditi otkrivanju odredenih
merljivih nalaza o uticaju prakse* i zalazu se za ,,responsivne prakticne metode istrazivanja koje
podrzavaju kreativne, drustvene i politicke ciljeve projekata“. Autorke se ne zalazu ni za jedan
od prihvaéenih kvalitativnih istrazivackih modela, ve¢ smatraju da svaki konkretan proces
uspostavlja jedinstven metodski postupak u kom su vazni ne modeli, ve¢ nacela. Na osnovu
bogatih sopstvenih iskustava, isti€u tri vazna nacela istrazivanja kroz praksu, koja istovremeno
zahtevaju odgovarajuée kompetencije istrazivaCa: poznavanje ’zanata’ (vodenje procesa),
improvizaciju (vodenje procesa ’iz materijala’) i — najvaznije — dekomponovanje (delimi¢na ili
potpuna promena direkcije i na¢ina vodenja procesa, kada materijal to nalaze). Ova tri nacela
izdvojena su zbog toga $to je dramski proces u toj meri dinamican 1 nepredvidljiv, da otvorenost
i prilagodljivost istrazivaca-prakti¢ara ¢ine prvi i osnovni uslov da se prakti¢an rad i istrazivanje

uopste valjano sprovedu (Hughes et al. u Kershaw i Nicholson, 2011: 186-188).

U oba ponudena pristupa (prilagodavanje ve¢ etabliranih kvalitativnih metoda 1 inveniranje
namenskih metoda) prepoznajemo dve posebnosti na koje je analiza predmeta ve¢ ukazala, a to
Su:

1. dvostruka pozicija prakticara kao istrazivaca, te

2. ekspliciranje gotovo bez izuzetka polazi od iskustvenih (kreativnih) rezultata nastalih

kroz primenu u praksi, a ne od rezultata planskog istrazivanja (Nicholson, 2005: 19).

1. Pozicija prakti¢ara kao istraziva¢a nije nepostojeca u nauci: npr. antropologija, studije
kulture i studije performansa neke su od ve¢ duze vreme etabliranih disciplina koje su
direktno upucene na istrazivacki pristup koji podrazumeva ucestvovanje u situaciji koja se
posmatra, proucava i eksplicira (Turner u Bruner i Turner, 1986: 33-44). Poslednjih godina
poklanja se znacajna naucna paznja izucavanju ove pozicije 1 metoda koje koriste pre svega
umetnici-istrazivac¢i (videti: Biggs i Karlsson: 2011). Iako ovo pitanje prevazilazi granice
nase discipline i odnosi se na ¢itavu kreativnu/umetnicku oblast, moramo primetiti da su se
posebno autori u oblasti dramske pedagogije tokom poslednjih decenija Cesto i uporno

vracali temi odnosa istrazivanja i prakse (npr. Conrad, 2004; Kershaw i Nicholson, 2011;
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Rasmussen, 2014). Zahvaljuju¢i njihovom radu, ucinjen je osetan napredak ka nau¢nom
stavu u argumentovanju opravdanosti dvostruke pozicije praktiara-istraziva¢a. Smatramo da
je ovo pitanje od centralne vaznosti za razvoj dramske pedagogije, jer odreduje disciplinarno
specificne radne metode, ali i etiku, otvara polje za njihov razvoj, te upucuje na nacin

koncipiranja Skolovanja budu¢eg dramskog pedagoga 1 istrazivaca.

2. Autori takode argumentuju da istrazivacki izbor nau¢no ’neciste’ grade ne samo Sto nije
ne-naucan, ve¢ predstavlja jedinu ispravnu opciju kada su u pitanju istrazivanja u domenu
kreativnih disciplina. Alternative pozitivistickim nau¢nim metodama pocele su da nastaju jos
70-ih godina proslog veka, a teorije akcionih istrazivanja u umetnosti pojavile su se ve¢ 80-ih
godina. Karakteristike tih teorija su, izmedu ostalog, isticanje pluralnosti glediSta nasuprot
jedinstvenosti pojave ili procesa, kao i isticanje znacaja konteksta za distinktnu prirodu
pojava/procesa (Kjorup u Biggs i Karlsson, 2011: 30). Ove teorije korespondiraju sa
nastankom savremenih filozofskih stavova i nau¢ne paradigme koja se radikalno razlikuje od

,hormalne* nauke. Ovo ¢emo detaljnije obrazloziti nesto kasnije.

Bilo da su u pitanju standardne ili nove metode, priklanjanje kvalitativnom istrazivanju
predstavlja reSenje dileme koju je profesor i istrazivaé Antoni Dzekson (Anthony Jackson)
pravovremeno primetio, ukazuju¢i na to da naucna orijentisanost discipline nije dovoljno
prisutna; on je zaklju€io da ,paZljiva, rigorozna i sistematska potraga za novim znanjem i
uvecanim razumevanjem u naSem polju nije bila samo minimalna, ve¢ je nailazila na otpor* i
primecuje odreden ,strah od istrazivanja®“ koji tumaci nepoverenjem praktiCara prema

akademskim pristupima (1996: 34-35).

Iako DZeksonova tvrdnja za polaziSte ima klasi¢nu nau¢nu paradigmu, pitanje nau¢nih metoda 1
uopste nau¢nog misljenja ima veliki prakticni znacaj za ovu oblast, njen opstanak i razvoj.
Razmatraju¢i mogucnosti snaznijeg argumentovanja potrebe za prisustvom drame i pozorista u
obrazovanju, Erikson pronicljivo skre¢e paznju da su zagovornici drame (u koje ubraja i sebe) 1
dalje Cesto idealisti¢ni tamo gde treba da budu realisticni 1 strastveni tamo gde treba da budu
racionalni. Citirajuéi istaknutu nemacku teoreti¢arku Utu Pinkert (Ute Pinkert), zajednicku

«101

retoriku duhovito karakteriSe kao ,,aplikacionu liriku“"". Problem koji Erikson uocava nije mali,

1% 1zraz se odnosi na retoriku u aplikacijama za projekte, gde aplikanti koriste snazan i nadahnut jezik da opisu
probleme i viziju njihovog reSavanja.
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jer je tu re€ o tzv. ideoloskom misljenju — subjektivnom 1 afektivnom uopstavanju koje pociva na
aspiracijama i uverenju ,,da se Cini neSto Sto je korisno za Covecanstvo i njegov progres*

(Markovi¢, 1994: 5), namesto da argumentacija poc¢iva na nau¢nom misljenju.

Lako je pobrkati subjektivno uopstavanje i subjektivnu tvrdnju; afektivan i emotivan govor;
aspiraciju i inspiraciju: prve uistinu pripadaju ,,lirici®, a druge nauci u njenom savremenom vidu.
Nova istrazivacka paradigma stvara se ulaskom novih metoda umetni¢kog istrazivanja u
vidokrug savremene misli, a njena nau¢na argumentacija tek je u razvoju. U vecini slucajeva,
dramska pedagoska zajednica nije jo§ uvek vi¢na ni koris¢enju novih istrazivackih metoda, niti

njihovoj nau¢noj, pa i aplikacionoj eksplikaciji.

Evidentno je da su metode kojima vaspitno-obrazovna drama nalazi primenu u praksi veoma
razvijene, ali nedostaje njihova sistematizacija. Ona, pak, moze nastati tek reSavanjem pitanja
viSeg reda: etabliranje metoda nijedna disciplina ne moze da izvrsi dok ne odredi svoj predmet
(Markovi¢, 1994: 13, 20, 24). Odredenjem predmeta i njegovom klasifikacijom bi¢e stvoreni

uslovi za trajnije odrzivu sistematizaciju praksi tj. metodskih modela primene.

Takode se moze zakljuciti da je, svesnim naporima istrazivaca, metodolosko pitanje u sferi
naucno-istrazivackog rada reSeno u korist kvalitativnih istrazivackih metoda. Prepoznate su
standardne nau¢ne metode koje mogu biti koriS¢ene u istraZzivanju dramskog pedagoskog rada i
ilustrovana je njihova primena; da li su one sasvim adekvatne ili zahtevaju dalji razvoj, drugo je

pitanje.'*

Takode, sve viSe preovladava misljenje da je istrazivacki rad neodvojiv od prakti¢nog
(praksa je istrazivanje, ergo, istrazivanje je praksa), pa je otpocet rad na prepoznavanju nuznih i
vaznih odlika nau¢nog istrazivanja kroz/uz praksu. Ukoliko dramska pedagoska zajednica bude
prihvatila 1 dalje razvila princip inovativnih metoda, to ¢e imati kapitalne reperkusije na

disciplinarnu identifikaciju i pozicioniranje dramske pedagogije u nau¢nom smislu.

Kod nas, ve¢ina prakticnih metoda (ili tehnika) zastupljena je u radu u formalnom i ne-
formalnom obrazovanju, dok naucno-istrazivackih projekata ima malo, bilo da se ticu samog
vaspitno-obrazovnog rada, efekata, ucesnika ili uslova za njegovo odvijanje itd. Ova oblast
prosto nije u dovoljnoj meri prisutna u institucionalnom fokusu; ceSce se srece u van-

istitucionalnom sektoru. Pojedinac¢nih istrazivanja je bilo u okviru medunarodnih i nacionalnih

192 planska i longitudinalna istrazivanja u ovoj oblasti imaju velik znagaj. Odredene metode svakako su primerene
pojedina¢nim istrazivanjima, ali ne moZemo tvrditi da mogu pruziti uvid u dugoro¢nije pedagoske procese i rezultate.
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projekata (DICE; IDEAL, ISLANDS, MEDIATE), ali sa ograni¢enim dometom u promovisanju
rezultata u domacoj javnosti. U ovim istrazivanjima, u skladu sa oc¢ekivanjima sredine kojom se
istrazivanja bave i kojoj su njeni nalazi namenjeni, primenjen je standardan (kvantifikacijski)
naucni pristup, manje ili vise rigidan, obogacen elementima etnografije. Mozda bi objavljivanje
etnografskih 1 drugih oblika naucnih iskaza u naSoj sredini bilo ucestalije, te njihov znacaj bio

veci, kada bi bile razvijenije strategije za komunikaciju aktera unutar polja i sa sredinom.
3.4.34. Istorija

Istorija jedne discipline vazna je stoga Sto nauka ima kumulativni karakter, i to ne samo u smislu
pozitivnih i potvrdenih, ve¢ i negativnih iskustava u datoj oblasti znanja (Markovié, op.cit.: 17).
Rad istoricara omogucava da se znanja sistematizuju (Biggs 1 Biichner u Biggs i Karlsson, 2011:
85), te da se stvore arhive 1 drugi oblici fondova koji omogucavaju dalje istrazivacke poduhvate
(Gale i Geatherstone u Kershaw i Nicholson, 2011: 17-40). Istorijski pristup podrazumeva kako
sagledavanje opsteg razvoja polja, tako i tematsku paznju usmerenu na odredene oblasti istra-

Zivanja, §to je neophodno za dalji istrazivacki rad i za odgovorno ponasanje u podruc¢ju primene.

Za dramsku pedagogiju se moze re¢i da ima ,kratku proslost, a jo§ kracu istoriju”. Naime, od
kada je nastala pre stotinu godina, ova je oblast imala ubrzan razvoj, a i danas intenzivno raste.
Uz svo uvazavanje posebnosti umetnicko-nau¢ne prirode ove oblasti, ipak bismo rekli da teorija
nije adekvatno pratila njen kratak, ali buran razvoj. On, svakako, nije bio prost i linearan:
dogadale su se pojave radikalno novih saznanja u oblasti pedagogije, psihologije, sociologije 1
drugih humanisti¢kih nauka, kao i dramske umetnosti, koje su donosile promene u sagledavanju
ciljeva, metoda, zadataka dramske pedagogije; ali su one dovodile do umnoZavanja i evoluiranja
praksi, a ne njihovog prevazilazenja i odbacivanja. Npr. kada je u drugoj polovini 20-0g veka
dramska edukacija pocela intenzivnije da se koristi za drustveni razvoj, prethodne primene koje
su za cilj imale usavrSavanje pojedinca, kakva je ’elokucija’, nisu isklju¢ene iz programa
formalnog i neformalnog obrazovanja. Rad snaZnih autorskih li¢nosti poput Vinifred Vard,
Pitera Slejda ili Doroti Hetkat, koje su bile posvecene holistickom razvoju deteta i realizaciji
njegovih potencijala, 1 danas ima mnogobrojne sledbenike. U ovom trenutku, u praksi su Zive
prakticno sve metode koje su ikada invenirane. Moze se pretpostaviti da je mladost discipline
zasluzna za ovaj fenomen, jer su konteksti u kojima su odredene prakse nastajale jo§ uvek

aktuelni. O tome, medutim, kao i o opStijim pitanjima, u literaturi ima veoma malo rec¢i.



157

Medu vise desetina izvora, pronasli smo vrlo mali broj onih koja se bave opstom istorijom polja:
dostupan je jedan tematski ¢lanak (Bolton u Bresler, 2007: 45-66), saZeti i informativni pregledi
u nekoliko knjiga (npr. Courtney, 1968/1989: 18-30; O’Toole, 2009: 11-28) i knjiga Helen
Nikolson koja ne daje celovit uvid, jer teziSte jasno stavlja na pozori$ni aspekt (2011). U
doktorskim disertacijama, reklo bi se da svaki kandidat skoro iz pocetka rekonstruiSe istorijski

sled koji dovodi do pojave koju proucava (kao $to smo i mi ovde ucinili).

U domenu tematskih istorija situacija je mnogo bolja: rad znac¢ajnih li¢nosti kao $to su Vinifred
Vard i Doroti Hetkat sistematizovan je u vise monografija (npr. Heinig o Ward, 1977; Wagner o
Heathcote, 1976; Johnson i O’Neill o Heathcote, 1984); preduzeti su napori i da se sistematski
prikaze razvoj pojedinih pokreta (npr. sazet istorijski pregled razvoja Primenjenog pozorista u
Prendrast i Saxton, 2009: 3-14; opsezan pregled u Nicholson, 2011), te da se sistematizuju
njihova dostignuéa. Znacaj ovakvih napora odmah se ose¢a u intenzitetu i kvalitetu naucne
debate u literaturi, ali i u nastupu aktera u polju prema ostalim zainteresovanim stranama (npr.

strukturama vlasti, donatorima itd.).

Ono, medutim, $to istorija nije uradila odnosi se na komparativno sagledavanje razvoja dramske
pedagogije i drugih nauka (psihologije, pedagogije, sociologije, filozofije), kao i dramske
umetnosti. Ve¢ je receno da su razvoj discipline obelezile inovacije u drugim oblastima nauke
(npr. razvojne psiholoske teorije PjaZzea 1 Vigotskog; postmodernisti¢ke filozofske teorije Liotara
i drugih; socioloske teorije, npr. Habermasa itd). Cilj komparativnog uvida bio bi da se izvrsi
periodizacija, odnosno uredenje istorije prema razvoju naucne, posebno filozofske 1 Sire
pedagoske misli, te umetnickih teorija i koncepata. U istoriji discipline, naime, moZemo vrlo
jasno sagledati vise razli¢itih tematskih perioda (nabrojatemo samo predloge tema: drama u
funkciji iskustvenog ucenja, drama kao podrSka progresivnoj nastavi, drama za li¢no
usavrSavanje, zatim za li€ni razvoj, razvoj druStvenosti, razvoj gradanstva, zajednice 1 drustva
itd). Relativno je jednostavno povezati nastanak tih novih istorijskih poglavlja sa otkri¢ima u
oblasti pedagogije, psihologije, sociologije, dramske umetnosti itd. Jedini napor Kkoji je u
potpunosti posvecen ovakvom pristupu ucinio je pionir dramske pedagoske teorije Ricard Kortni
u vise izdanja knjige ,,Igra, drama i misao* (Play, Drama and Thought, 1968/1989); nakon toga,

sveobuhvatnijeg komparativnog pristupa razvoju dramske pedagoske oblasti nije bilo.
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Treba naglasiti znacaj istorije kao pitanja, jer saznanja o razvoju discipline upucuju na njenu
pozicioniranost u odnosu na druge discipline, pokrete i pojave novih znanja; argumentuju njeno
mesto u sistemu nauke; te otkrivaju njen adaptibilitet i vijabilitet (heterosis) . Sve dok istorija
discipline ne bude uredena i njen dosadasnji razvoj sagledan, nije moguce predvideti njenu
buduc¢nost. UocCene tendencije razvoja upucuju na zaklju¢ke o perspektivama ponasanja

discipline i mestu koje moze zauzeti kako u nau¢nom sistemu razvoja znanja, tako i primene.

Mozemo =zakljuciti da je istorija verovatno najmanje razvijen naucni element dramske
pedagogije. Osim proucavanja razvoja same discipline, vazan zadatak istorije bio bi da dramsku
pedagogiju poveze sa drugim naukama i doprinese njenom situiranju u nauéni sistem. Kroz
saznavanje 1 ekspliciranje veza sa drugim disciplinama, istorija ima jako vaznu ulogu za
uspostavljanje taksonomije dramske pedagogije, jer su njene metode i oblici primene snazno

povezani sa filozofijom i teorijom razvoja deteta, obrazovanja, drustva, nauke itd.

U nasoj sredini je progresivno obrazovanje (filozofski pravac koji je dao zamah razvoju
dramske pedagogije) veoma rano imalo snazne i istaknute predstavnike: u izuzetnoj li¢nosti
profesorke, plesne pedagoskinje i umetnice Marije Mage Magazinovi¢ jos pre I Svetskog rata, te
u radu nastavnika i vizionara Petra Savica izmedu dva Svetska rata i kasnije. Nakon Il Svetskog
rata, drama je decenijama bila kori$¢ena i kao put li¢nog usavrSavanja (Bata Miladinovic¢) i kao
medijum za holisticki razvoj deteta (Zora BokSan Tanurdzi¢, Ljubica Beljanski Ristic).
Medutim, tek su pojedine oblasti obradene u literaturi (npr. zivot i rad Mage Magazinovi¢ u
Kori¢anac, 2000.; spisi Petra Saviéa, 1964-2003.; o Skoligrici u Madarev, 2009), dok
objedinjenog pregleda iz perspektive razvoja dramske pedagogije jo§ uvek nema. Istorija ove

oblasti kod nas ¢ini istraZivacki prostor koji tek ¢eka svoje autore.



159

3.4.3.5. Filozofske pretpostavke

Sto dalje odmi¢emo duZ lestvice parametara nau¢ne zasnovanosti vaspitno-obrazovne drame, to
se jasnije ukazuje znacaj njihove povezanosti. Filozofsko utemeljenje obezbeduje vazan deo
pojmovnika istrazivaCima u njihovom naporu da artikuliSu bazne elemente svoje oblasti.
Profesor Markovi¢ navodi da se filozofske pretpostavke naucne koncepcije protezu na ontoloske
(priroda, podrucje i predmet nauke), epistemoloske (nacini saznavanja i vrste znanja) i aksioloske

(vrednosni okvir).

Dosadas$nja analiza pokazala je da se po pitanju ontoloskih svojstava discipline mora obratiti
paznja na njenu kros-disciplinarnu prirodu i zajednicki teren na kom se srecu (dramsko)
stvaralastvo 1 (pedagoska) nauka, odnosno, na posebnost tog terena koji se, kako se pokazuje,
opire standardnoj ili ,,normalnoj* nau¢noj gramatici (odredenju prirode, podruéja i predmeta kroz
standardizovane kategorije 1 definicije), daju¢i prednost pluralnim 1 personalizovanim,
dozivljajnim i emotivnim tvrdnjama. Kao objekte proucavanja, dramska pedagogija ima procese
1 pojave koji se u potpunosti ticu Coveka kao aktivnog, ucefeg i1 stvaralackog bica. U
epistemoloskom smislu, kako god da postavimo predmet, zahvaljuju¢i ’dramskom metodu’
saznavanje ¢e biti subjektivno i jedinstveno za svakog ucesnika i istrazivaca, i nipoSto nece biti
iskljucivo racionalno: ukljucenost ose¢anja, senzomotorickog iskustva, maste itd. ¢ini neodvojiv
deo saznanja i1 znaCenja koja se otkrivaju ili grade u kreativnim situacijama. Zahtevi za
pluralnos$cu perspektiva i priznavanjem subjektivnosti time dobijaju na umesnosti, a posebno se

mora uzeti u obzir aspekt li¢nih 1 socijalnih vrednosti (Kjerup u Biggs 1 Karlsson, 2011).

Za sve aspekte nauke, aksioloSka dimenzija ima poseban znacaj. AksioloSkim pretpostavkama
vrsi se ,,izbor hijerarhije vrednosti, ukljucujuci opste humane, od kojih zavisi ocena vrednosti
nauke uopste i ocena prakti¢nih implikacija discipline” (Markovié, op.cit.: 17). Savremeni
razvojni trendovi u umetnickom istrazivanju, ali 1 u shvatanjima naucne koncepcije uopste,
umnogome uti€u na aksioloSke pretpostavke disipline. Objektivnost, tako, viSe nije najviSa
vrednost, ve¢ je zamenjuje snaga subjektivnog iskaza i dozivljaja. Nesumnjiva jednoznacnost
iskaza takode viSe ne vazi, ve¢ se favorizuje tumacenje: u kreativnim disciplinama se u poslednje
vreme Cak 1 istrazivacki jezik menja, ukljucujuéi u sebe razli€ite neverbalne iskaze (slike,
prostorne relacije itd). Stav nauke spram druStvenog konteksta takode se menja, u smislu da se

smanjuje ili ¢ak (Sto je slucaj u naSoj disciplini) ukida distanca izmedu teorije i podrucja
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primene. Tako dolazi do priblizavanja vrednosnih odrednica nauke i socijalnih i liénih vrednosti
ucesnika u istrazivanju — objekata i subjekata. Dopusta se njihovo prozimanje do poistovecenja.

(Biggs i Karlsson, 2011).

S obzirom na prirodu dramske pedagogije kao kros-disciplinarne oblasti koju sacinjavaju
vrednosno visoko pregnantne kategorije pedagogije 1 umetnosti, od aksioloskih pretpostavki
discipline posebno ¢e zavisiti kako ¢e biti reSeno pitanje svih drugih nau¢nih elemenata. Stoga

moramo razmotriti vezu izmedu konstituenata discipline i vrednosnog konteksta.

Znacaj te veze mozemo pokusati da razjasnimo polazeéi od istorije discipline i ve¢ iznete
pretpostavke da se ona ne moZe sagledavati izvan istorije svojih generickih oblasti (drame i

pedagogije), te izvan Sireg toka razvoja vrednosti.

Opsta istorija vaspitno-obrazovne drame, za koju smo konstatovali da je nepotpuna, kako-tako je
ocrtana do 80-ih godina proslog veka, kada su simultano otpocela dva procesa: Drama postepeno

gubi svoje mesto u Skolama i1 dolazi do ekspanzije Primenjenog pozorista.

Ta tacka u vremenu kao da ¢ini prekretnicu i u literaturi: njome Bolton zavrSava svoj istorijski
pregled (u radu koji nastaje Cetvrt veka kasnije), Kortni takode (i nikada ne nastavlja istorijski
pregled), dok drugi autori od tog perioda otpoCinju sistematizacije pojedinih oblasti (npr.

Primenjene drame 1 pozorista).
Sta se to dogodilo $to je izazvalo prekid i preokret?

U svojoj doktorskoj disertaciji Rut Sejers (Ruth Sayers) precizno navodi kako je tokom 80-ih u
Velikoj Britaniji — kulturnoj sredini koja je skoro ¢itav vek diktirala razvoj dramske edukacije —
jacala kritika progresivnog obrazovanja, izazvajuc¢i raskol unutar dramske obrazovne zajednice i
kulminiraju¢i u donosenju Ukaza o obrazovnoj reformi (Educational Reform Act) 1988. godine,
pracenog uvodenjem Nacionalnog kurikuluma, gde je Drama iskljuCena iz liste obaveznih
predmeta. Za vaspitno-obrazovnu dramu u Skolskom kontekstu time pocinje period tranzicije
koji, u smislu istorije, privremeno predstavlja vakuum, a u smislu teorije, dugotrajnu agoniju oko
odredenja osnovnih odlika discipline. U toj se krizi pokazala nespremnost dramske obrazovne
zajednice da ponudi definiciju svoje delatnosti i jasnu metodologiju za rad nastavnika (Sayers,
2012: 37-57).
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Kako vidimo, kriza je otpocela osporavanjem progresivnog obrazovanja. Ne ulaze¢i ovde u
odlike ovog pedagoSkog pokreta, Zelimo da istaknemo da je on izraz filozofskog pravca
progresivizma kome se, u navedenom periodu, suprotstavila nova stanca oli¢ena u politickoj

filozofiji liberalizma Vlade Margaret Tacer, koja je dosla na vlast 1979. godine (ibid.: 18).

Sejers prenosi kontinuitet 1 zaoStravanje takvih uverenja i tendencija u britanskom drustvu tokom

narednih decenija. 1996. godine, teoreticar Dejvid Dejvis (David Davis) belezi:

»Glavni prosvetni inspektor je pre tri nedelje izjavio da je neophodno da sahranimo

progresivno obrazovanje.” (Davis u Sayers, ibid.)

Vise od deset godina kasnije Majkl Gouv (Michael Gove), kog Sejers naziva ,,drzavnim

sekretarom za obrazovanje iz senke Konzervativaca“ izjavljuje:

,Ova neumesna ideologija izneverila je generacije dece. Taj pristup obrazovanju nazvan je
progresivnim, a u stvari je sve, samo ne to... Moramo se obrac¢unati sa tom neumesnom

ideologijom gde god da se pojavi.” (Curtis, 2008., u Sayers, op.cit.: 19)

Ovakav osvetoljubiv i ’krvozedan’ diskurs svedoci o radikalnoj promeni obrazovne paradigme u
filozofskom smislu. Pobeda je pripala filozofiji obrazovanja koju brojni savremeni nauc¢nici ostro
kritikuju kao program u sluzbi ekonomskog rasta i stvaranja profita, a na racun ideala ,,humanog
razvoja®“ tj. humanisti¢kog obrazovanja, te koju prepoznaju u mnogim razvijenim zemljama
(Nussbaum, 2012: 7, 17-18; De Lissovoy, 2015; Krusi¢, 2015: 144). Autori piSu o povezanosti
novih obrazovnih tendencija i globalne politike dominacije kapitala, kao opStem trendu u svetu.
Oni smatraju da je, uprkos retorici koja slavi nacela multi/interkulturalnosti i1 inkluzivnosti u
obrazovanju, uspostavljanje nove prakticne obrazovne politike u okruZenju neoliberalne
filozofije razvoja usmereno prema ukidanju demokratije i odbacivanju integralnog

humanistickog koncepta obrazovanja oli¢enog u dokumentima UNESKO-a (Krusi¢, ibid).

Za vaspitno-obrazovnu dramu (dramsku praksu u obrazovanju) promena vladajuce filozofije
obrazovanja bila je pogubna u dva smisla. Prvi se tice opstanka i doglednih perspektiva Drame u
Skolskom sistemu. Kada se radikalno izmenio vrednosni horizont sa kog se sagledava korisnost
odredenih obrazovnih elemenata, Drama je kao predmet odbacena, jer nije dokazala doprinos
novom konceptu obrazovanja. Pitanje je, medutim, da li je to uopste mogla da dokaze. Americka
naucnica Marta Nusbaum (Martha Nussbaum) smatra da je 'nov obrazovni poredak’ veoma

svestan Stetnosti umetnosti za sopstveni prosperitet i da stoga preduzima radikalne mere da ih
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marginalizuje ili potpuno protera iz kurikuluma (op.cit.: passim). I Edvard Bond naglaSava mo¢
drame da se suprotstavi razornom delovanju ekonomije i potroSackog konzumerizma koji
,korumpiraju detinjstvo®, unistavajuéi ,,moralnu odgovornost deteta prema zajednici i moralni

obzir prema sebi“. ,,Drama“, veli Bond, ,,stvara svest deteta o sopstvenoj ljudskosti* (2013).

Drugi problem se ti¢e integriteta dramske pedagogije i njenih dugoroc¢nijih perspektiva kao
naucne discipline, pa i polja. Promenom filozofije razvoja drusStva, ova je oblast izgubila
sustinski oslonac. Od samog pocetka, ona je gradena na temeljima progresivizma (Schonmann,
2011: 66). U progresivistickom okruzenju, vaspitno-obrazovna drama i pozoriSte nisu imali
potrebu da posebno argumentuju svoje podrucje, predmet, metode ili oblasti primene; ove su
kategorije bile sadrZzane u samim nacelima obrazovanja. U novom aksioloSkom miljeu, medutim,

izgubile su koordinate smisla.

Ipak, iako se nasla direktno u opoziciji novom filozofskom poretku, dramska obrazovna
zajednica nije odlucila da se otvoreno svrsta uz filozofiju progresivizma i humanizma u Sirem
smislu — koji ima i nove pojavne oblike u savremenoj filozofiji obrazovanja i filozofiji nauke
(videti: Cho, 2013; Veugelers, 2011; Sawyer, 2008; McGregor, 2004), te da sa tih pozicija
zastupa znacaj svog predmeta; kao primer za ignorisanje Sire stance karakteristicno je medijsko

istupanje predsednice IDEA-e Patris Boldvin (Patrice Baldwin), 2013.

Namesto izazova funkcionalisti¢koj obrazovnoj paradigmi, moZemo pratiti mnogo pokusaja ove
oblasti da se prilagodi novonastaloj situaciji 1 njenim specifiénim zahtevima. Takvi pokusSaji,
sasvim razumljivo, ne nailaze uvek na odobravanje teoretiCara i akademskih istrazivaca;
medutim, ni argumentacija ove grupacije vrlo ¢esto se ne odvaja od pojavnog sloja problema,

odnosno ne odaje spremnost da se kurikularnim redukcijama suprotstavi sa filozofske ravni.

S druge strane, jako je uocljivo da, istovremeno sa slabljenjem pozicije vaspitno-obrazovne
drame u Skolskom kontekstu, Primenjena drama 1 pozoriste poCinju da jacaju. Stice se utisak da

se filozofska inspiracija preselila iz $kole u druge kontekste.
O tome govori Dzudit Akrojd kada, s negativnim predznakom, pise:

,»Reci da obrazovanje ima funkcije pretpostavlja odreden konsenzualan sistem vrednosti koji
procenjuje Sta funkcija treba da bude. Tako se opis onoga Sto se odvija vidi kao opis onoga
Sto bi trebalo da se odvija. Skrivena iza pretpostavljenih pretpostavki lezi procena zasnovana

na vrednostima.“ (2004: 33)
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Autorka time kritikuje svoje kolege koji primenjenim praksama, kako ona smatra, ne prilaze
objektivno, ve¢ sa pozicija koje bismo mogli opisati kao ’pozitivne ideoloSke predrasude’
(Ackroyd, 2007: 7-8). To se odnosi na ubedenje teoretiCara i prakticara da se, kroz dramu i
pozoriste, moze podstaci ili facilitirati drustvena promena (videti dalje). lako se to autorki ne
dopada, vezivanje za filozofski okvir je neminovno, ¢ak i po cenu smanjene ili izmenjene nauc¢ne
neutralnosti, jer ,ideoloSka“ opredeljenost omogucava disciplini da odredi svoje osnovne

elemente.

Zarad primera za tu tvrdnju mozemo se vratiti pitanju nau¢nog predmeta, te se zapitati koje su to
potrebe ili problemi u stvarnosti na koje vaspitno-obrazovna drama odgovara (uzimajuci u fokus

celokupno polje rada sa decom i odraslima, u Skolskom i drugim druStvenim kontekstima).

Odmah mozemo videti da je situacija mnogo jasnija u sluc¢aju Primenjene drame i pozorista ¢iji
se participativni izvodacki oblici razvijaju direktno kao odgovor na razlicite izrazite drustvene
probleme 1 potrebe: npr. meduetnicke konflikte, podzastupljenost odredenih drustvenih grupa u
procesima donoSenja odluka, ekskluzivnosti kastinskog sistema, psiho-socijalnu ugrozenost
mladih u uslovima rata, marginalizaciju suburbanog identiteta, itd. (imamo licno iskustvo
dramskog pedagoskog rada u svim navedenim oblastima). Lako je odrediti aksioloski okvir
takvih aktivnosti: npr. zalaganje za mir, dijalog i1 saradnju, ravnopravnost, jednake Sanse za sve,
solidarnost, decentralizovanost, itd.!® Generalizacijom problemskog konteksta u svakoj od
navedenih situacija lako se odreduju njihovi pedagoski ciljevi, a na taj na¢in bi se mogao odrediti
1 njthov predmet (ocekivali bismo da to takode bude u terminima pedagoSke nauke, jer se

promena o¢ekuje na tom planu, a ne na planu dramske umetnosti).

Kada je u pitanju rad u $kolskom kontekstu, medutim, situacija postaje zamuéena. Nije jasno
koju potrebu zadovoljava vaspitno-obrazovna drama, barem u sada$njem sistemu obrazovanja.
Da bi se odgovorilo na pitanja: §ta je programski sadrzaj Drame u $koli — dramska tj. pozori$na
umetnost, razlicite kompetencije ili nesto trece, i da li uopste Drama treba da bude nastavni
predmet ili samo didakticki metod, oko ¢ega se u mnogim sredinama vode dugotrajne i burne
rasprave (Sayers, 2012: 37), prvo se moraju definisati Sire teme i njihove aksioloSke dimenzije:

Sta je savremeno obrazovanje? Koji su njegovi ciljevi? Koja je funkcija obrazovanja u drustvu?

193 Sve navedene vrednosti nalazimo objedinjene pod irim pojmom demokratskih vrednosti za &iji razvoj ili
ostvarenje brojne vladine i medunarodne agencije izdvajaju projektna sredstva.
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Koje je mesto umetnosti u ostvarenju tih ciljeva i zadataka? Sta je funkcija umetnosti u drugtvu?

Sta je savremena umetnost?

Razli¢ite druStvene sredine imaju razli¢ite odgovore na ova pitanja, u zavisnosti od svojih
vrednosnih sistema, odnosno socijalnih, ekonomskih i politickih opredeljenja. U svakom slucaju,
moramo konstatovati snaznu vezu izmedu vrednosnih opredeljenja drustva i ’sudbine’ dramske
pedagogije/edukacije u njemu. Uocavanje ove veze ima veliki znacaj za pitanje prirode dramske
pedagogije, njenog naucnog predmeta, metoda itd. Ukoliko uvazimo tu vezu, moé¢i ¢emo da

razmi$ljamo o odgovorima na pitanja koja su se pokazala kao nejasna.

Mozemo zakljuciti da je nestabilnost definicija konstitutivnih nau¢nih elemenata dramske
pedagogije indikator mnogo Sire dinamike: sudara dve obrazovne filozofije — funkcionalisticke i
humanisticke. Vidi se da dramska pedagogija, u klasi¢nom obliku koji poznajemo, ne samo da
pripada progresivistickom, pa time i humanistickom svetonazoru, ve¢ je duboko ukorenjena u
njemu. Bilo da se praktikuje unutar Skolskog sistema ili u drugim drustvenim kontekstima, ova
oblast mora posegnuti za pojmovima svog mati¢nog filozofskog okvira kako bi odredila svoje
nau¢ne elemente. Pored toga, zapazamo da je neophodno da se uc¢vrste ontoloska, a posebno
epistemoloska dimenzija vaspitno-obrazovne drame, jer disciplinarna specifi¢nost dramske

edukacije, ¢iji znacaj moze prevazici aktuelne protivre¢nosti, lezi u tom podrucju.

Druga vazZna cinjenica u vezi sa filozofskim pretpostavkama naSe discipline odnosi se na
promenu shvatanja nauke. Subjektivnost iskaza, pluralnost perspektiva u njthovom tumacenju, te
izrazito priblizavanje podrucja proucavanja i1 primene karakteriSu savremeni naucni koncept. U

tom novom konceptu, dramska pedagogija moze snaznije pledirati na nesporan naucni status.

U na$oj zemlji, koja je jo$ uvek u periodu tranzicije, u toku je reforma obrazovno-vaspitnog
sistema, §to pruza Sansu zainteresovanima da se bore za uklju¢ivanje Drame u $kolske planove i
programe. | kod nas ¢e pozicija Drame u velikoj meri zavisiti od usvojene obrazovne filozofije i
projektovanih pravaca razvoja druStva. Reformski procesi ne teku glatko, niti postoji drustveni
konsenzus o njihovim postulatima i ciljevima. U javnosti su prisutne brojne kritike reformi
(videti: Avramovi¢, 2014); pojedini autori su posebno ostri u kritikama, smatraju¢i da reforme
¢ine da se ,,obrazovanje i znanje rastaju od vaspitanja 1 kulture®, kao 1 od ,,humanistickih
vrednosti 1 sadrZaja koji su od presudnog znacaja za razvoj individualnih i kolektivnih identiteta i

progresivnu ulogu kulture i drustvenih promena‘“ (Mitrovié, 2009; Jovanovi¢-Kranjec, 2013).
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3.4.3.6. Teorijai literatura

Analizu ove kategorije, koja je decidirano navedena kao sporna u oCima kriticara dramske
pedagoske discipline, ostavili smo za kraj ovog pregleda. U sistematizaciji nau¢nih elemenata
kakvu je izneo profesor Markovi¢, ona korespondira sa Sirim podru¢jem metoda, ,,stavova
kojima se utvrduju izvesne opste strukture i relacije, kao i ,,naCina organizacije Cinjenica,

hipoteza, zakona 1 normi®, posto se bavi njihovim formulisanjem.

Zadatak teorije je, dakle, da uspostavi i uredi ove elemente i time odgovori na pitanja o
ontoloSkom, epistemoloskom, kao i aksioloSkom identitetu discipline. Medu teorijskim radovima
mogu se ocekivati kapitalne, ’seminalne’ knjige i dalja nau¢na debata o klju¢nim pitanjima.
Mogu se ocekivati istrazivacki izvestaji koji ukazuju na inovacije, nau¢na svedoCanstva o
nalazenju novih metoda, oblastima primene itd. Takode treba ocekivati istorijske radove i
komparativne studije koje disciplinu situiraju u S§iri intelektualni kontekst. Literatura je nau¢no
jako znacajna, jer ¢ini osnov za ,,pedagogiju discipline”, odnosno formaciju novih nau¢nika i

prakticara (Kuhn, 1962/1970: 10, 136).

Zaista, nalazimo upecatljiv fond teorije u oblasti koja je, kako kriticari tvrde, nau¢no sporna, §to
je po sebi contradictio in adjecto. Kao §to ¢emo videti, teorijski radovi se vrlo sistemati¢no
objavljuju. Predmet ovih radova uopSte nije upitan — to je, u najSirem smislu, dramska
pedagogija, odnosno vaspitno-obrazovna drama. Ali i ovde se ponavlja utisak da oblast nije
uredila disciplinarna pitanja. Korpus literature, uprkos veli¢ini, nema oc¢ekivanu strukturu. Osim
nekoliko kapitalnih knjiga, ve¢inom starijeg datuma (npr. Courtney, 1968/1989), tekstovi se vrlo
¢esto mogu posmatrati kao eseji, iako po svemu postuju formalne uzuse naucno-istrazivackih
radova. Pod ’esejem’ podrazumevamo diskurs koji je ve¢ opisan: iznoSenje licnih iskustava i
stavova autora, tematsku rascepkanost, te manjak metateksta koji bi doprineo uopStavanju
znanja. Bigz i Bikler to objaSnjavaju ,,prinudnim spajanjem akademskih i1 kreativnih istrazivackih
postupaka“ koji zapravo pripadaju sasvim razliitim ontoloskim i epistemoloskim ravnima;
stoga, zaklju€uju ovi autori, kada prakticari artikuliSu 1 objavljuju istrazivanje prema zahtevima
akademskih nau¢nih standarda, oni to ¢ine sasvim odvojeno od prakse, ¢ime se gube vitalne

vrednosti njihove discipline (op.cit.: 96).
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Narocito upada u o¢i mali broj dokumentovanih akcionih i drugih istrazivanja — nedostatak koji
je kontinuirano prisutan (Bramvel, 1996: 54), S§to potvrduje otpor aktera u polju prema

standardnom nau¢nom postupku.

Kada su u pitanju naucéni stavovi (hipoteze, teorije, zakoni...) kao ,,premise za teorijsko
zasnivanje rezultata kasnijih istrazivanja“, strogo uzevsi (u smislu standardne naucne teorije),
reklo bi se da oblast nije uredena. Taj se utisak sti¢e usled ve¢ uocene uzdrzanosti aktera u polju
da defini$u svoj rad. Naravno, hipoteze postoje, cak i ako nisu eksplicitno formulisane. Osnovna
hipoteza jeste da se kroz dramske i pozoriSne aktivnosti ostvaruju ucenje i razvoj (razvojna
promena); na njoj pociva citava disciplina. Dalje, krovne pretpostavke su da postoji sustinska
veza izmedu dramskog izraza i1 slobodne decje igre; da slobodno dramsko izrazavanje
(improvizacija) podsti¢e slobodan razvoj li¢nosti; da dramske aktivnosti organizovane na
odreden nacin dovode do razvoja znanja i vestina u odredenoj oblasti; da dramske aktivnosti

unapreduju vaspitno-obrazovnu praksu; itd., itd.

Svako ko radi u oblasti dramske pedagogije dobro zna da su ove, kao i brojne druge pretpostavke
nebrojeno puta ,,proverene u praksi“ i da mirne duse mogu biti ,,smatrane zakonima“ (nacelima i
pravilima). Problem predstavlja teorija discipline: teoretiCari i drugi akteri u polju nevoljni su da
uspostave standardni nau¢ni fokus i omede svoje podrucje, Sto, s jedne strane, odraZava
posebnost discipline, a s druge stoji u vezi sa objektivnim procesima redefinisanja podrucja
(promene statusa Drame u Skolskom sistemu, te ’preseljenje’ teorije 1 praksi u podrucje
neformalnog delovanja u okviru Primenjene drame i pozorista). Formulisanje hipoteza ometeno
je 1 neuredeno$éu ostalih naucnih elemenata: nedefinisanos§¢u predmeta i odsustvom
taksonomije; neutvrdenoS¢u jezika kojim bi se pravilnosti artikulisale u zakonitosti;

ogradivanjem od filozofskog okvira; itd.

Najveéi problem, po nasem misljenju, i ovde je nedovoljna i/ili neadekvatna povezanost sa
pedagoskom naukom (kao i kod drugih elemenata nau¢ne discipine). Kategorijalni, pa time i
pojmovni aparat dramske pedagoske teorije mora se dobrim delom preuzeti iz pedagogije kao
nauke, $to se u ovom trenutku ne ¢ini, ve¢ je fokus gotovo iskljuc¢ivo na dramskoj (tek ponekad i
socioloskoj ili psiholoskoj) dimenziji pojava i procesa, a to nije dovoljno da bi se oni objasnili i
naucno kodifikovali. Epistemoloska istrazivanja teorije drame i njihove pedagoske eksplikacije

su conditio sine qua non za razvoj ove naucne discipline.
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U literaturi je posebno primetan nedostatak povezivanja dramske pedagoske oblasti sa drugim
nau¢nim disciplinama. Njeno dovodenje u odnos sa pozoriStem je cesto prisutno i elaborirano, ali
se retko opaza istrazivacko nastojanje da se ova oblast, bez obzira da li se sagledava kao
obrazovanje/ vaspitanje o, kroz ili za dramu/pozoriste, poveze sa pedagogijom i njenim posebnim
disciplinama (osim didaktike), ili drugim umetni¢kim pedagogijama, ili kreativnom pedagogijom
kao ve¢ etabliranim disciplinama, te da se kroz te odnose situira u nau¢ni sistem (bez obzira da li

bi se to pokazalo ispravnim ili ne).

Za dramsku pedagogiju posebno bi bilo bitno da se poveze sa novim trendovima u pedagogiji i
srodnim naukama kao $to su studije kurikuluma i filozofija i sociologija obrazovanja. To je
utoliko viSe Steta, Sto postoje i prominentne su paradigme koje idu na ruku dramskoj pedagogiji
kao kros-disciplinarnoj oblasti (postmodernisti¢ka teorija kurikuluma, kriticka pedagogija i sl).
Kroz dijalog unutar nau¢nog sveta, dramska pedagogija bi mogla da se bori za daleko zapazenije

i uvazenije mesto u sistemu formalnog obrazovanja.

Mozemo zakljuditi da teorija i literatura reflektuju specificnosti discipline, kroz preovladujuci
esejisticki autorski diskurs namesto standardnog naucno-istrazivackog pristupa. Takode se
potvrduje zatvorenost discipline u odnosu na nauc¢ni svet; to s jedne strane isti¢e opredeljenost
aktera za netradicionalan, savremeniji naucni koncept, ali istovremeno je Steta, posebno kada su
u pitanju odnosi sa srodnim i komplementarnim nau¢nim disciplinama. Teorijska veza sa
mati¢nim disciplinama — narocito pedagogijom, ali i teorijom drame — koja je posebno bitna, u
ovom trenutku nije razvijena, Sto dovodi do nedostatka istrazivanja, teorijskih eksplikacija i svih

drugih problema koji su u ovoj analizi uoceni.

U nasoj sredini, veoma se malo teorije neguje i objavljuje. To stoji direktno u vezi sa strateSkim
instrumentima u ovoj oblasti — izdavaStvom i alternativnim formatima za objavljivanje (npr.
internet portalima), ali i sa odsustvom ove discipline iz akademskih struktura, §to za posledicu

ima mali broj vestih i kompetentnih naucnih istraZivaca.

Sliénu situaciju, gde ,,nema dovoljno ’knjiga-sugovornica’*, gde su izvodaci i1 publika
vaninstitucionalne, istrazivacke i1 razvojne drame i pozorista ,,nevidljivi“, van fokusa pozorista,
medija, teoretiCara 1 akademske zajednice, konstatuje 1 Darko Luki¢ za susrednu Hrvatsku

(2016).
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3.4.4. Konstituisanost dramske pedagogije kao naucne discipline

Pokusacemo da sumiramo opisano stanje naucnih elemenata i utvrdimo uspostavljenost

discipline vaspitno-obrazovne drame.

Nabrojali smo, opisali i analizirali osam elemenata koji moraju biti izgradeni kako bi se jedna
oblast razvila u nauku. Od toga u kom je stepenu i koje od ovih elemenata nauka u jednom

momentu ukljuéila u sebe, zavisi u kojoj meri je konstituisana (Markovi¢, op.cit.:16-17).

Kada se jedna nauka uspostavlja, veli profesor Markovi¢, ona se ne konstituise odjednom, vec

postepeno. U procesu uspostavljanja, nauka prolazi tri stradijuma:

I.  zadovoljeni su odredeni (nuzni) formalni uslovi;
Il.  postoji sadrzaj koji je u skladu sa prihvac¢enim filozofskim pretpostavkama; i

Il nauka je razvila kriticku svest o sopstvenim teorijskim osnovama, metodama... i razvoju.
34.4.1. Nuzni uslovi za konstituisanje nauke

Nuzni, ali 1 dovoljni formalni i1 sadrzinski uslovi da bi se moglo govoriti o konstituisanju jedne

nove nauke, u prvom stadijumu, bili bi:

1. Utvrdeno podrucje stvarnosti (disciplinarna oblast) na koje se odnose iskazi date nauke;
time se odreduju:
a) vrsta iskustvenih ¢injenica koje su relevantne u toj nauci, te

b) podrucje primene njenih rezultata.

2. lIzgraden jezik, komunikabilan za pripadnike polja, koji sadrzi specijalne tehnicke
termine Cije je znacenje precizno utvrdeno eksplicitnim definicijama; jezik mora sadrzati

kriterijume smisla i besmisla svojih stavova.

3. Hipoteze od klju¢nog znacaja za tu nauku, koje su ve¢ proverene do te mere da mogu biti
smatrane zakonima; one predstavljaju premise za teorijsko zasnivanje rezultata kasnijih
istrazivanja (implicirano je da je ve¢ prikupljen 1 klasifikovan znatan broj verodostojnih

iskustvenih ¢injenica).

4. Metode i tehnike istrazivanja koje su adekvatne za njeno polje i prihva¢ene od naucnika

koji rade u tom polju.
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Profesor Markovi¢ upozorava da se na ovom nivou konstituisanosti moze desiti da pojmovi
(jezik) koji se ve¢ koriste u odredenom smislu i znacenju, nisu jo§ precizno definisani; slicno
jeziku, metodi se koriste u praksi, ali nisu eksplicirani u teorijskom obliku; organizacija
¢injenickog materijala nije savrSena; istorija nije proucena; filozofski osnovi nisu uredeni, pa cak

filozofski postulati u dva razli¢ita podrucja iste nauke mogu biti raznorodni ili ¢ak suprotni.
3.4.4.2. Ispunjenost nuznih uslova u oblasti dramske pedagogije

Na osnovu analize stanja u oblasti dramske pedagogije, verujemo da mozemo da prepoznamo

opisanu situaciju ‘nauke u procesu konstituisanja’.

1. Podrugdje:

Disciplinarna oblast je distinktna, ali podrucje proucavanja nije dovoljno artikulisano, a

podrudje primene se konstantno redefinise.

Podrucje stvarnosti koje dramska pedagogija proucava i praktikuje jasno je ocrtano kao
obrazovanje i vaspitanje dece i odraslih kroz dramsku umetnost. Iskustvene ¢injenice koje
nauka proucava su vaspitno-obrazovni procesi i pojave koji se ostvaruju kroz ucesce
vaspitanika u dramskom iskustvu. Podruc¢ja primene ima onoliko koliko ima pedagoskih

situacija u kojima ovaj pristup moze da se upotrebi.

Posao koji treba da se obavi tice se pre svega odredenja predmeta discipline.

2. Jezik:

Jezik je izgraden, ali ne uvek i ureden: ne koriste se svi bitni termini konsenzualno i

nearbitrarno Sirom polja.

Postoje brojni termini objekt-jezika koji su namenski stvoreni i karakteristi¢ni iskljucivo za
ovu oblast, npr. ’igra uloga’ (role playing), ’dramske strategije’,’procesna drama’ itd.

Prisutno je njihovo zajednicko razumevanje od strane svih aktera u polju.

Medutim, nemali broj termina nije konsenzualno utvrden i koristi se arbitrarno. Neuredenost
jezika nesumnjivo proti¢e iz neuredenosti podrucja, a posebno predmeta discipline. Uz

vokabular drame, jezik bi morao u sebe ukljuciti i vokabular pedagogije.

3. Hipoteze:

Hipoteze su znane i konsenzualne, ali su implicitne.
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Postoji vise nego dovoljan korpus teorije u kojoj se opisuju i tumace iskustvene Cinjenice
(dramski pedagoski procesi i pojave), kao i konsenzus aktera u polju o zakonitostima
njihovog ponaSanja, ali nedostaje jasna i fokusirana teorijska eksplikacija. To stoji u vezi sa
nedostatkom meta-jezika i kategorijalnog aparata koji bi morao da bude oslonjen znacajnim

delom na pedagosku nauku, kao i na dramsku teoriju i stvaralastvo.

4. Metode i tehnike:

Metode i tehnike su brojne, posebno u podrulju primene, ali su nesistematizovane.
Favorizuju se kvalitativni — akcioni i deskriptivni istraZivacki metodi i status istraZivaca-
prakticara.

’Dramski metod’ istovremeno ¢ini i krovni prakti¢ni pristup i disciplinarnu distinkciju. U

tom smislu, on pruza osnovni indikator za ocrtavanje disciplinarnog polja.

U podruéju primene, dramski metod koristi se u brojnim vidovima; njihova sistematizacija,
medutim, izostaje. Sistematizacija bi morala da se osloni na taksonomiju koje nema usled

neodredenosti podrucja i predmeta naucne discipline.

U podrucju proucavanja, disciplina insistira da se dramski metod koristi kao kvalitativni
istrazivacki metod, odnosno da se metodi istrazivanja proZimaju sa metodama primene. Novi

metodi kojima disciplina tezi su u razvoju i procesu naucne verifikacije.

Zakljucak: Posto su sva Cetiri elementa koja predstavljaju nuzne i dovoljne elemente za
konstituisanje jedne nauke ili nau¢ne discipline: podrucje, jezik, hipoteze i metode, u dovoljnoj
meri razvijena i specifi¢na za ovu oblast, moZemo potvrditi po€etnu hipotezu da je dramska

pedagogija konstituisana kao nauc¢na disciplina i da se moze dalje razvijati.
3.4.4.3. Dopunski uslovi za konstituisanje nauke

Slede¢i stadijum u razvoju nauke koji filozofija predvida podrazumeva izgradenu kriticku

samosvest nauke (Markovi¢, op.cit.: 21). Dopunski uslovi koji moraju biti zadovoljeni su:

5. Filozofske pretpostavke su eksplicitno formulisane, sistematizovane i objasnjene;
6. Izgraden je meta-jezik u kome su kljué¢ni termini objekt-jezika definisani i medusobno
povezani;

7. Razvijena je sistematska teorija 0 metodama i tehnikama date nauke;
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8. Proucena je istorija, prikljupljena su iskustva proslih generacija istraZzivaca, utvrdene su
tendencije razvoja;
9. Nauka je dobila svoje odredeno mesto u sistemu nauke. Njeni rezultati su dovedeni u

sklad sa rezultatima drugih nauka koje su zasnovane na istoj filozofiji.
3.4.4.4. Ispunjenost dopunskih uslova u oblasti dramske pedagogije

Iz prethodno sprovedene analize vidimo da su odredeni aspekti i ovih, dopunskih elemenata

zadovoljeni. U najkra¢em se moze izneti sledece:

5. Filozofske pretpostavke su poznate, iako nisu u svemu eksplicitno formulisane; najpre
je potrebno kontekstualizovati pojave i procese spram filozofije mati¢nih disciplina —

drame i pedagogije, te njihovih zajednickih odlika.

6. Meta-jezik je u procesu konstituisanja; dinamika njegovog razvoja zavisi¢e od dinamike
uredivanja objekt-jezika, Sto, pak, zavisi od odredenja podrucja i predmeta discipline, a

to, opet, u zavisnosti od povezanosti sa mati¢nim disciplinama, pre svega pedagogijom.

7. Sistematska teorija nije izgradena, niti moze biti dok se ne uzmu u obzir vazni elementi
teorije drame 1 pozorista i pedagoske nauke. Za rad na sistematskoj teoriji nije neophodno

¢ekati da savremeni kreativni istrazivacki metodi dobiju punu nau¢nu verifikaciju.

8. Istorija je donekle proucena, tematska vise nego opsta; preduslovi za proucavanje istorije
ostvareni su kroz sistematizaciju grade i njeno objavljivanje kroz monografije. Potrebno
je 1 komparativno sagledavanje istorije dramske pedagogije, mati¢nih disciplina 1 drugih

nauka 1 umetnickih teorija.

9. Dovodenjem u vezu i sklad sa elementima i rezultatima drugih nauka, pre svega njenih

mati¢nih disciplina, moguce je traziti mesto dramske pedagogije u sistemu nauke.

Mozemo zakljuditi da visi stadijum konstituisanosti dramske pedagogije kao autonomne nauke u
prvom redu zavisi od njenog disciplinarnog statusa, odnosno od stepena ukljucenosti i
medusobnog odnosa bliskosti i saradnje drame i1 pedagogije unutar nove discipline. U narednom

odeljku nastoja¢emo da odgovorimo na ovo pitanje i odredimo prirodu i status nase discipline.

No, pre toga je potrebno da poveZzemo nalaze iz ovog i prethodnog odeljka. Analizom nau¢nih
elemenata potvrdili smo intuitivnu pretpostavku o postojanju zajednickog oponenta svih aktera u

polju, na ravni filozofije tj. ideologije. Sada je potrebno da vidimo daju li nam nalazi i odgovor
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na pitanje o razlozima opiranja aktera u dramskom pedagoskom polju da se povinuju nauc¢nim
zakonitostima. Da bismo to postigli, treba da razmotrimo one situacije koje smo u prethodnoj
analizi zapazili kao odstupanje od ,,normalne® — empirijsko-analiticke nauke. U njima se sadrze

neka od najvaznijih svojstava dramske pedagogije, koja ¢e odrediti dalje razmatranje.

3.4.5. Dramska pedagogija izmedu nauke i umetnosti

Prvi razlog za distanciranje aktera od nauke, kako i Erikson ukazuje, mozda treba traziti u samoj
prirodi polja. Drama i pozoriste, iako deluju u obrazovanom ili $irem vaspitnom kontekstu, jesu,
ako ne umetnicke, a ono kreativne delatnosti i po svojoj prirodi se opiru objektivnosti kakvu
zahteva nauéni pristup. Cesto éemo se sretati sa subjektivnim otporom delatnika u ovom polju da
se povinuju nau¢nom postupku ili identifikuju sa njim. Veliki, moZda i najve¢i broj praktiara u
oblasti vaspitno-obrazovne drame sebe ne sagledavaju kao ucesnike u nauci. Do toga jednim
delom dolazi, kako primecuje Debora Bricman (Deborah Britzman), usled nepoverenja
prakti¢ara prema istraziva¢ima i teoretiCarima, koje je izazvano slabom responsivnoscu teorije u
odnosu na realna iskustva prakticara (1991). Mozda vaZzniji razlog za odbijanje da se
objektivizuju iskustva ¢ini prosta Cinjenica da, kao stvaralastvo, dramski rad nije objektivan.
Umetnost koja nema stav, koja — svesno ili nesvesno — ne reflektuje i ne Zeli da utice i promeni —

nije umetnost. Umetnost ne razume objektivnost, ona joj je potpuno strana.

U tom smislu, diskurs koji se primenjuje u istrazivanju bilo koje kreacije — bilo da je u pitanju
visoka umetnost ili spontana kreativnost laika ili deteta — mora biti osetljiv za vrednosti. Sami
naucnici | teoretiari nauke ukazuju da ,,nauka ne moze dati sigurne odgovore, niti je slobodna
od vrednosti, liénih sudova ili institucionalnih agendi*“ (Funtwicz i Ravetz, 2008:364 u Cronin,
op.cit.: 10).

Sadrzaj umetnosti u jednom vaznom sloju ¢ine vrednosni stavovi i1 uverenja; kod kreativnog
stvaralastva laika ili dece/mladih oni imaju jo§ ve¢i znacaj. Kada analiziramo rad umetnika, npr.
Brojgelovu sliku ili Cehovljeve drame ili muziku romantizma, nuZno moramo uéi u filozofska,
socioloska, istorijska i druga objasnjenja; kada analiziramo spontani rad neprofesionalaca, mi se
sre¢emo sa duboko licnim vrednostima koje su ¢esto mnogo direktnije izraZzene kroz kreativno
stvaralaStvo. Nau¢no tumacenje kreativnih procesa i rezultata zna¢i tumacenje vrednosti na

kojima pocivanju ljudski identiteti, $to je delikatan postupak. Emil Dirkem ukazuje:
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,,Mi smo u stvari strasno zainteresovani, sasvim drugacije no za stvari fizickog sveta, za svoja
politicka 1 religijska ubedenja, za svoje moralne obiCaje; stoga se ovo obelezje strasti prenosi

na nacin na koji ih mi zamisljamo i na koji ih sebi objasnjavamo® (Dirkem: 1895/1963: 44).

Pri tom, postupak tumacenja se odvija u trenutku koji je ili istovremen ili vremenski vrlo malo
udaljen od momenta nastanka tih procesa i rezultata®. Komentar koji nema ili ima vrlo malu
vremensku distancu upucuje na dijalog pre nego na prosudivanje predmeta istrazivanja. ’'Nauka u
dijalogu’ — pristup koji bi mogao biti alternativa tradicionalnom nau¢nom postupku — inovativan
je koncept koji bi umnogome izmenio akademske prakse, a joS radikalnija inovacija bila bi kada
bi se on odvijao kroz ’art metod’ (koji takode proizvodi performativne prakse), u duhu pojava

koje se proucavaju (Kridel, 2010: 43-45).

Dalje, deo uzroka za distanciranje istrazivaca i teoreti¢ara od ‘nadmetanja za znanje’ u nau¢nom
polju treba traziti i u istraZiva¢koj metodologiji. Godine 1995. Dzojs Vilkinson je, govoreci o
dotadasnjem razvoju discipline, navela da su prvu generaciju nastavnika drame na univerzitetima
¢inili umetnici koji nisu bili obuceni istrazivaci. Logi¢no je da su oni pre delili stanoviste sa
kolegama-umetnicima, nego $to su mogli da zauzmu nepristrasnu poziciju. Druga generacija
predavaca je, prema Vilkinson, tokom svojih studija usvojila ,,jedinu istrazivacku paradigmu
koju akademija poznaje — pozitivisti¢ki kvantitativni pristup.“ Moze se pretpostaviti da se ti
istraziva¢i nisu mogli ni povezati sa kreatorima vrednosti. U tre¢oj generaciji, zakljuCuje
Vilkinson, mnogi studenti i poslediplomci dobijaju priliku da se upoznaju sa kvalitativnim
istrazivackim metodama, ali nemaju podrS§ku da je adekvatno primene, jer istraZivanjima

upravljaju oni koji sami nemaju prakti¢no iskustvo u oblasti koja se istraZuje.

Autorka time upozorava na jedno od centralnih pitanja, a to je status i profil istraZivaca:
ukoliko istraziva¢ neposredno ne poznaje oblast istrazivanja, Sto najbolje moZe postici
ucestvovanjem, ve¢ zauzme formalni akademski pristup, on moze ugroziti istraZzivacki postupak,

pa 1 narusiti konceptualni kredibilitet ¢itave discipline u akademskoj zajednici.

Bigz i Bikler (Michael Biggs, Daniela Biichler) definisu ,,arhetip prakticara-istrazivaca“ kao

,,0sobe koja zastupa vrednosti prakticara, ali proizvodi istrazivanje u akademskom kontekstu‘.

104 problemski znacaj distanciranja zapazili su brojni istraziva¢i. Doroti Hetkat je insistirala na distanciranju tokom
samog rada i razvila strategije za uspostavljanje distance. Autorke Morgan i Sakston takode isti¢u znacaj
distanciranja kao strategije koja omogucava da se sagleda znacenje u situacijama koje, usled istovremenosti, mogu
spreciti razmatranje i sticanje uvida tj. ucenje (1987: 136).
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Po njihovom misljenju, do problema dolazi kada se praksa ,,gurne* u akademski kontekst: tada
su 1 akademska zajednica i1 zajednica prakticara nezadovoljne. Akademska zajednica smatra da
prakticari ne sprovode akademsko istrazivanje; prakticari smatraju da se, ukoliko to ¢ine, njihove
vrednosti gube i rezultati koje dobijaju kroz standardan istrazivacki pristup nemaju relevantnost
za njihov rad.® ’Akademizacija’ kreativnih disciplina, smatraju autori, naruSava unutra§nju
koherentnost koja mora postojati izmedu stvaralackih vrednosti i postupaka, kako bi ti postupci
za kreativnhu zajednicu bili smisleni i znacajni; drugacija reSenja autori smatraju loSim

kompromisom (Biggs i Biichler, 2011: 83, 90-91).

Dakle, da bi mogao da izabere adekvatan metod, istraziva¢ mora poznavati polje koje istrazuje.
Upucenost u specifi€nost polja je veoma bitna, jer je umetnic¢ki pedagoski rad stvaralacki:
dinamican, ziv, neizvestan, ali i subjektivan, aksioloski kompleksan i pregnantan i, zbog svega
toga, nauc¢no-istrazivacki izazovan i zahtevan. Ali u tome lezi druga opasnost. Upucenost u
kreativnu disciplinu nuzno znaci ucestvovanje, a ucestvovanje podrazumeva zauzimanje stava u
odnosu na pitanja kojim se kreativni proces bavi. Kako upozorava Dzudit Akrojd, istraZiva¢ ne
moze da postigne potpunu neutralnost (2000: 4). Filip Tejlor predlaze da se istrazivanjem u
ovom i slicnim poljima ne bave akademski teoreticari, ve¢ ,,refleksivni prakticari® (1996: 14-16),
Sto je pristup svojstven metodi kritiCkog akcionog istrazivanja. Nikolson potvrduje da je
,refleksija o sopstvenom radu iz pozicije insajdera u procesu uobicajen istrazivacki pristup u
ovom polju (2005/2014: 20). Sve vise nauc¢nika uvida da je uslov za uspesna akciona i refleksiv-

na istrazivanja je obrazovanje dramskih pedagoga, o kom je potrebno posebno razmisljati.

Mozemo sada odgovoriti na pitanje 0 razlozima neolekivanog ponasanja dramskog

pedagoskog polja:

Istrazivace koji se bave kreativnim praksama vreba zamka pristrasnosti u odnosu na pojavu koju
izuCavaju. To korenito remeti uspostavljanje nau¢nog polja, kako ga Burdije shvata. Bez
neutralnosti, istraziva¢i ne mogu posmatrati znanje kao monetu’, kako to naziva Burdije, utoliko
pre Sto se drama i pozoriSte bave pitanjima koja se najdublje ti¢u svih ljudskih bi¢a, na koje
nijedan senzitivan ¢ovek ne moZe ostati ravnoduSan, odnosno, koja od nas ¢ine solidarne
pripadnike vrste, koja nas ujedinjuju u nastojanju da kao vrsta postignemo progres. Istrazivanje,

jednako kao i u¢estvovanje, nuzno iznosi ova filozofska pitanja u prvi plan.

195 Emil Dirkem naglasava da se mora voditi ratuna o ,,0sobenoj prirodi* predmeta koji se proucava (1963: 21-30).
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Takode mozemo potraziti konkretniji odgovor na pitanje skrivenog ideolo§kog oponenta Koji
¢ini da dramska pedagoska zajednica zbije redove i1 zanemari svoje medusobne razliCitosti. Na
njega indirektno ukazuje jo$ jedan razlog koji dramsku pedagogiju udaljava od nau¢no-
istrazivackog miljea, a to su njeni ciljevi. Naime, na osnovu navoda Helen Nikolson koja u
srediSte interesovanja praksi stavlja ,,zelju da se svet promeni®, zakljuCuje se da su ciljevi
dramskog pedagoskog rada pre operativni (postizanje promene u realnom kontekstu) no naucni
(sticanje, sistematizacija, eksplikacija saznanja itd.), Sto u akademskom smislu nije
zadovoljavajuéa istrazivacka direkcija. Medutim, parametri koje Nikolson uzima u obzir
(,,specifican sklop dramskih metoda®, ,,pozorisne i kulturne prakse*) nisu potpuni, ve¢ polovicni.
Iz razmatranja nedostaje cela jedna strana uvida — ona pedagoska. U svetlu pedagoske nauke,
intencionalna i vodena promena je osnovni cilj. Ako se uz dramske dodaju pedagoski parametri
(specifi¢an sklop dramskih pedagoskih metoda, pozorisne i pedagoske kulturne prakse), otvara
se veoma $iroko polje za posmatranje dramske pedagogije kao strategije promene koja, iako je

usmerena na svet/drustvo, mora i moze jedino poceti od pojedinca-vaspitanika.

S tim u vezi stoji jos jedan nalaz koji izaziva iznenadenje, a u ¢ijem je razumevanju Burdijeova
teorija polja od velike pomoci: to je dominantno internacionalno ili transnacionalno povezivanje

naucnika.
Socioloskinja Mileva Filipovi¢ ovako sazima Burdijeovo tumacenje aspekta modi:

,Postoje dva principa vladavine ili upravljanja u nau¢nom polju: temporalni i intelektualni tj.
naucni. (...) Nauéna mo¢ je mnogo postojanija od temporalne, univerzitetske moci koja je
viSe vezana za polozaj nego za njenog nosioca (Bourdieu, 1984: 104). Naucni kapital moze
biti akumuliran putevima koji nijesu €isto naucni. Uticaj temporalne mo¢i na nauc¢no polje,
kao §to su moc¢i ministara i ministarstava, rektora, dekana ili nau¢nih administracija, vezan je
za nacionalne institucije i viSe je nacionalan, dok je naucni kapital viSe internacionalan. Mo¢
koju nau¢na administracija vr$i nad nau¢nim poljima daleko je od toga da se upravlja prema

strogo naué¢nim razmatranjima, naro¢ito kad su u pitanju drustvene nauke* (op.cit.: 28-29).

Moguée je da fenomen snaznijeg internacionalnog povezivanja aktera u polju dramske
pedagogije protumacimo kao (svesno ili instinktivno) udaljavanje od oblasti ,,temporalne moci*,

odnosno oblasti van-nauc¢nih interesa, drugim recima od politike.
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Zakljucak koji se namece deluje potpuno apsurdno — da su oponenti u nasoj pri¢i s jedne strane
politika — oli¢enje realne druStvene moci, a s druge jedna ne-realna i bezazlena delatnost —
dramski pedagoski rad sa decom, mladima i razli¢itim (drugim) marginalnim grupama, dakle,

kreativna igra sa populacijom najudaljenijom od centara realne drustvene moci.

Ovakva teza a priori deluje kao potpuno pogresna postavka, jer suprotstavlja dve delatnosti koje
pripadaju sasvim razli¢itim ravnima, dovodi u ring borce u dve sasvim neranopravne kategorije,
invocira sukob Davida i Golijata. Ali da li je to zaista toliko neverovatno? Da li su obrazovanje i
igra 1 politika u toj meri udaljeni? Da li su obrazovanje i igra zaista tako zavisni i nemo¢ni, a
politika toliko superiorna? Da li je moguée pogledati preko horizonta realne drustvene moci i

denuncirati je kroz igru i obrazovanje?

Vrlo je verovatno da sam Burdije ne bi mnogo oklevao da da pozitivan odgovor na ova pitanja, s
obzirom da se kategorija ’pozicija moéi’ shvata s najve¢om ozbiljnos¢u u postmodernistickoj

paradigmi. I Edvard Bond iskazuje veliko poverenje u politicku mo¢ drame u radu s mladima:

“Jednom kada (pomoc¢u drame) mladi steknu takvu svest, nikada je nece izgubiti. Ako im nije
data svest dok su mladi, nikada je nec¢e pronac¢i i nikada ne¢e moci da imaju stvarnu kontrolu
nad sopstvenim zivotima. Umesto toga, Zivece primajuéi i izdajuci naredenja” (Bond, 2013:
44)

Treba, dakle, imati smelosti da se posvetimo pitanjima pozicija mo¢i i potencijala za promenu, u

narednom odeljku koji ¢e razmatrati pitanja disciplinarne prirode dramske pedagogije.



177

4. DISCIPLINARNI STATUS DRAMSKE PEDAGOGIJE
4.1. Pitanje autonomije kros-disciplinarne nau¢ne oblasti

Dok je pitanje autonomije monodisciplinarne nauc¢ne oblasti reSeno utvrdivanjem razvoja njenih
elemenata, kod kros-disciplina se potpuna nauc¢na autonomija ne podrazumeva. Kros-disciplina
moze biti konstituisana, a opet pripadati jednoj od svojih disciplina-sastavnica, kao $to je to
slucaj sa mnogim umetnickim pedagogijama (npr. muzickom ili baletskom) ¢iji su svi elementi
(predmet, metodi, jezik...) ¢vrsto vezani za njen mati¢ni medij. To je jos izrazitije u metodikama

u tim oblastima, koje su jasno u sluzbi svojih mati¢nih umetnickih oblasti (Filipovi¢, 2011).

U kojoj meri ¢e jedna kros-disciplina biti samostalna zavisi od stepena i vrste saradnje njenih
disciplina-sastavnica. Ukoliko je saradnja slaba, posebna disciplina se neé¢e formirati u polju
njihovog preseka. Ukoliko je saradnja snaznija, ali je jedna disciplina viSe zastupljena, kros-
disciplina ¢e pripadati njenoj osnovnoj nauci ili umetnickom polju. Tek ukoliko postoji tako
snazna, ¢vrsta i ravnopravna saradnja koja omogucuje da se dostigne nivo prozimanja disciplina,
u prostoru preseka ¢e se formirati 'nova vrednost’ — posebno disciplinarno polje koje moze
posti¢i nau¢nu autonomiju. Takve primere Cesto nalazimo u prirodnim naukama (genetika,
kibernetika, robotika, astrofizika, molekularna biologija, biomehanika, nanotehnologija...), kao i
u drustvenim naukama (studije medunarodnih odnosa, menadZment u kulturi itd). Primer

autonomne kros-discipline koja ukljucuje prirodne i drustvene nauke moze biti oligofrenologija.
Nase istraZivacko pitanje u ovom delu je: Kakav je disciplinarni status dramske pedagogije?
4.2.  Hipoteza, pomoéne hipoteze, istrazivacki zadaci i postupci

Pocetna hipoteza je da je dramska pedagogija kros-disciplinarna oblast koja je nadrasla
pripadnost i sluzbu obema disciplinama-sastavnicama i konstituisala se kao autonomna
disciplina, a ne tek ogranak drame ili pedagogije. Koriste¢i pokazatelje kros-disciplinarnosti
prepoznate iz analize vidova saradnje, pokaza¢emo da postoji razvojni put povezivanja disciplina
— od skoro formalne saradnje u multidisciplinarnim, preko blize u interdisciplinarnim, do ¢vrste 1

ravnopravne koja omogucuje nastanak novog kvaliteta per se u transdisciplinarnim oblicima.

Pomoc¢ne hipoteze su:

1) Dramska pedagogija obuhvata oblike koji pripadaju svim vidovima kros-disciplinarnosti, a

svi oblici su autonomni;
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2) Razvijeni dramski pedagoski oblici su egzemplarno transdisciplinarni.

Tokom rada, istrazivanje je obogatilo pocetnu hipotezu saznanjem da socio-kulturni kontekst
[jezikom filozofije drustva: ’svet Zivota’ (Habermas, 1984), a jezikom teorije nauke:
’trans-nauka’ (Weinberg, 1972)], igra klju¢nu ulogu u nastanku dramske pedagogije kao

kros-discipline. Stoga ¢emo razmatranje otpoceti ekspliciranjem novih pojmova.

Pomoc¢ne hipoteze su:

3) Socio-kulturni kontekst je ’svet Zivota’ koji, uz dramu i pedagogiju, ¢ini sastavnicu svih, a
neizostavno transdisciplinarnih oblika dramske pedagogije;

4) ’Svet zivota’ u kros-disciplnarnom nau¢nom radu funkcioni$e kao ’trans-nauka’ i ima vaznu i
nedvosmislenu ulogu u transdisciplinarnom ciklusu;

5) Razvijene, transdisciplinarne oblike dramske pedagogije treba posmatrati u terminima post-
postmodernistic¢ke 1 ,,postnormalne* nau¢ne paradigme koja pociva na uskladivanju pluralnih

perspektiva.

Istrazivacki zadaci i postupci: Polaze¢i od navedenih hipoteza, utvrdi¢emo:
1. kompoziciju kros-disciplinarne saradnje u dramskoj pedagogiji: prisustvo pedagogije kao
nauke, drame kao ne-nauke i ’sveta zZivota’ (socio-kulturnog konteksta) kao trans-nauke;
— objasni¢emo pojmove ’sveta zivota’ 1 ’trans-nauke’ 1 dovesti ith u vezu sa kros-
disciplinarnim nau¢nim pristupom;
2. stepen i modus sinergije drame, pedagogije i trans-nauke u svim kros-disciplinarnim
vidovima: multidisciplinarnim, interdisciplinarnim i transdisciplinarnim;
— koristi¢emo se komparativnom analizom elemenata u teoriji nauke 1 dramske pedagogije;
3. transdisciplinarne karakteristike razvijenih oblika dramske pedagogije;
— to ¢emo saznati poredenjem elemenata ,,postnormalne* nauke i dramske pedagogije;
4. podelu uloga nauke, ne-nauke (umetnosti) i trans-nauke (’sveta Zivota’) u
epistemoloSkom ciklusu dramske pedagogije kao transdisciplinarne strukture;
— ciklus ¢emo rasc¢laniti i obrazloziti u skladu sa identifikovanim kategorijama trans-
disciplinarne nauke;
5. paideicke odlike dramske pedagogije.

— doves¢emo u vezu koncepte dramskog pedagoskog delovanja i teorije kriticke akcije.
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4.2.1. DosadaSnja saznanja

U utvrdivanju disciplinarnog statusa dramske pedagogije, dosadasnji rad istrazivaca 1 teoreti¢ara
nije doneo jasne zakljucke. Mali broj autora je analizirao kros-disciplinarnu strukturu dramske
pedagogije i ponudio objasnjenje interferencije disciplina. Zasto autori zaobilaze ovu temu, nije
jasno. Deo odgovora mozda daje sociologija nauke kada ukazuje na disciplinarnu segmentisanost
tradicionalne nauke koja implicitno brani pripadnicima nau¢nog polja da prekoracuju ,,granice

svojih kompetencija“ (Bourdieu, 1975: 20, 41; Apostel i Vanlandschoot, 1994).

Donald Kampbel (Donald T. Campbell) ovu pojavu naziva ’etnocentrizmom disciplina’ i ostro je
kritikuje kao ,,simptom tribalizma ili nacionalizma ili unutar-grupnog partijaSenja u internim i
eksternim odnosima univerzitetskih departmana, nacionalnih nauc¢nih organizacija i akademskih
disciplina® (1969/2009: 328)'°. Objasnjenje moze biti validno ukoliko uzmemo u obzir
¢injenicu da dramska pedagogija u vecini akademskih sistema ima status pod-discipline drugih,

ve¢ etabliranih, pa time 1 snaznije konstituisanih studijskih oblasti.

Zapazanje etnocentrizma disciplina znacajno je posto teme kojima ¢emo se u slede¢em odeljku
baviti obelezava nastojanje da se prevazide podela medu disciplinama i obnovi logic¢ko i
metodolosko jedinstvo prirodnih i druStvenih nauka (Pe$i¢, 1990). Ta je tendencija u drugoj
polovini 20. veka bila prisutna Sirom Evrope (videti: Piaget, 1972; Apostel i Vanlandschoot,
1994; Schwaninger et al. u Hirsch Hadorn et al. 2007), a posebno u ucenju Frankfurtske
filozofske Skole ¢iji je Jirgen Habermas (Jiirgen Habermas) najistaknutiji predstavnik. Sa
teorijom sistema kao implicitnim okvirom, Habermasova filozofija drustva bi¢e temeljna za

tumacenja koja ¢emo izneti u ovom poglavlju (Habermas, 1981/1984).

| danas se kros-disciplinarnost ¢esto posmatra iz perspektive teorije sistema (videti npr. Manning
i Ravi, 2012), a posebno oni oblici kros-disciplinarnosti gde je povezivanje ¢vrsto
(interdisciplinarnost 1 transdisciplinarnost). Tendencija povezivanja nauka i1 prevazilazenja
segmentisanosti nauke nalazi svoj jasan izraz u razvijenim oblicima dramske pedagogije koje,

kako tvrdimo, nije ni moguée razumeti bez primene kros-disciplinarnog instrumentarijuma.

108 Kampbel se zalaze za koncept *multinauke’ ili, ¢ak, ’omninauke’ u druitvenim naukama, koji moze da prevazide
"kompartmanizovanost’ naucnih disciplina koje prouzrokuju nastanak ,.interdisciplinarnih praznina“ izmedu specijalizacija.
Medu vise mogucénosti — npr. ,,obuka struénjaka u dve ili vise discipline® (ibid.), reSenje vidi u interdisciplinarno osetljivoj
obuci studenata, te nau¢noj saradnji kroz transfer nacela pojedinih nauka unutar multi- ili omni- nau¢nog polja (passim).
Ovaj koncept treba imati u vidu prilikom planiranja kurikuluma za obrazovanje dramskih pedagoga. Videti: Avraham, 2006.
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4.3.  Oblici kros-disciplinarnog povezivanja u nauci

Termin ‘kros-disciplinarno’ do sada smo koristili kao genericki pojam da ozna¢imo ,,naucne
pristupe koji kombinuju, integrisu ili nadilaze znanje, metode ili koncepte razlicitog
disciplinarnog porekla” (Merkx i Besselaar, 2008: 5). Nauka poznaje i priznaje vise takvih
pristupa, pa je korisno da njihovo predstavljanje zapocnemo odredenjem monodisciplinarnog ili,

jednostavnije, disciplinarnog pristupa u istrazivanju i drugim oblicima nau¢nog rada.
4.3.1. (Mono)disciplinarnost

Monodisciplinarni pristup mozemo definisati kao istrazivacki rad koji se odvija unutar granica
jedne, trenutno priznate akademske discipline (Cronin, op.cit.: 3). Pod ’disciplinom’
podrazumevamo ,,primarne institucionalne i kognitivne jedinice u akademskom svetu, na kojima
se zasniva interna diferencijacija nauke na specijalizovane kurikulume, profesije i istrazivanja.
Clanovi jedne disciline su struénjaci (specijalisti) koji grade nauénu zajednicu. Oni komuniciraju
unutar svoje zajednice, dele osnovne pretpostavke 1 primere o znac¢ajnim problemima, standarde
pouzdanih i1 validnih metoda, kao i reSenja problema koja se smatraju dobrim i uspe$nim.*

(Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 430).

Nacini na koje se discipline mogu udruzivati u istrazivackim zadacima, ali i trajnijim vidovima
saradnje, su multidisciplinarnost, interdisciplinarnost i transdisciplinarnost. Pojmovi su navedeni
ovim redosledom, jer svaki predstavlja snazniji sinergijski vid od prethodnog. Koji vid kros-
disciplinarne saradnje ¢e se uspostaviti zavisi od vrste problema u drustvu ili u domenu
prakti¢nih politika (policy), kojim se istrazivanje bavi (RMNO, 2005 u Merkx i Besselaar, ibid).

Ono §to im je zajedniCko jeste da svi odgovaraju na probleme u ’svetu zivota™'%’,

43.1.1. ’Svet Zivota’

Ovaj diskurzivni pojam uveden je kako bi se nacinila jasna razlika izmedu naucne zajednice 1
drugih struktura u drustvu: javnog, privatnog i civilnog sektora. Autori koji izucavaju kros-
disciplinarnost — Gertruda Hir§ Hadorn, Kristijan Pol i drugi (Gertrude Hirsch Hadorn, Christian
Pohl), koriste ovaj pojam da oznace ,,ljudski svet (drustvo) kakav on jeste pre naucnog znanja“

(pre no §to je nau¢no protumacen, prim. S.M.) (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 428-429).

97 Termin *svet Zivota® je dobar prevod nemagkog pojma Lebenswelt (engl: life world), koji je jedan od kljuénih
pojmova u teorijama kros-disciplinarnosti. Prevod preuzimamo od Milana Uzelca (2012: 29 i passim).
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Dakle, kada odgovaraju na potrebe u ’svetu Zivota’, nau¢ne discipline mogu se udruziti u nekom

od slede¢ih vidova:
4.3.2. Multidisciplinarnost

Ovu vrstu saradnje nalazimo u istrazivanjima i drugim oblicima nau¢nog rada gde viSe disciplina
radi simultano i zajedno na istoj temi ili problemu, ali svaka u okviru sopstvenih disciplinarnih
granica. Svaka disciplina koristi sopstvenu nau¢nu perspektivu i1 ima sopstvene disciplinarne
ciljeve. Tokom procesa rada, razli¢ite discipline doprinose resenju problema tako $to razmenjuju
znanje 1 uporeduju rezultate. Njihov odnos mogao bi se pre opisati kao jukstapozicija, nego
kombinovanje ili integrisanje znanja, informacija i metoda. Pojedini autori smatraju da je u
multidisciplinarnoj strukturi jedna disciplina uvek vodeca; tako Kemal Ilter (Kemal H. llter:

2015) predlaze sledec¢i graficki prikaz:

Discipline A Research topic

Discipline E

Discipline B

Discipline C Discipline D

Slika 0-1: Multidisciplinarnost

Multidisciplinarnim pristupom dobija se prosirenje znanja. Sinteza doprinosa razli¢itih disciplina

dogada se ex post, kada se pojedinacni rezultati integriSu u reSenje problema.

S obzirom da ova vrsta nau¢nog rada ne odstupa od ,,normalnog® disciplinarnog pristupa, kroz

nju ne nastaje novo polje, pa se ni u literaturi ne pronalaze novi termini, npr. *multidisciplina’.
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4.3.3. Interdisciplinarnost

Interdisciplinaran je vid udruzivanja viSe raznorodnih akademskih disciplina u cilju resenja
istrazivackog problema koji prevazilazi znanja pojedinih disciplina. Ona podrazumeva prelazak
disciplinarnih granica kako bi se stvorilo novo znanje ili teorija kros-disciplinarnog karaktera.
Od multidisciplinarnog pristupa razlikuje se po tome $to discipline menjaju svoje istrazivacke
perspektive u skladu sa perspektivama drugih disciplina: tipi¢an postupak za interdisciplinarno
istrazivanje je transfer metoda iz jedne u drugu disciplinu. Proces rada te¢e kroz kontinuiranu
razmenu problemskih odredenja, metodologija i tumacenja rezultata. Interdisciplinarnost
podrazumeva volju istrazivaca da promene svoju disciplinarnu perspektivu kako bi ostvarili
zajednicki cilj: koherentno znanje, holisti¢ki uvid i zajedni¢ko razumevanje kompleksnih pitanja.
Interdisciplinarnom saradnjom postize se sinteza znanja i koncepata. Ilter predlaze sledeci

graficki prikaz interdisciplinarne saradnje:

Research topic
Discipline A

Discipline B Discipline E

Discipline D

Discipline C

Slika 0-2: Interdisciplinarnost

Hir§ Hedorn 1 kolege navode da motiv za interdisciplinarno udruzivanje moZe biti potraga za

novim nauc¢nim razumevanjem, ali da je ¢esto vezano i uz zahteve *drustva znanja’ (knowledge
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society) za reSenjima konkretnih problema u ’svetu zivota’, $to implicira transformaciju uloge

nauke u smislu njenog snaznijeg 1 direktnijeg ukljucivanja u ’svet zivota’.

Definicija interdisciplinarnosti kakvu je dala Nacionalna akademija nauka SAD indikuje

pragmati¢nu bliskost takvom shvatanju’®:;

nInterdisciplinarnost je istrazivacki pristup koji integriSe informacije, podatke, tehnike,
oruda, perspektive, koncepte 1/ili teorije iz dve ili viSe disciplina ili korpusa specijalizovanog
znanja, s ciljem da unapredi fundamentalno razumevanje ili resi probleme cija resenja leze
izvan opsega pojedinacne discipline ili oblasti istrazivacke prakse® (US National Academy of

Sciences, 2004:2).

Interdisciplinarnost, naravno, nije monomorfna, ve¢ njeni pojavni oblici zavise od brojnih
faktora, a najznacajnijim delom od prirode njenih disciplina-sastavnica. Profesorka Dzuli
Tompson Klajn (Julie Thompson Klein: 1990) pravi razliku izmedu ,,uske interdisciplinarnosti‘
koja podrazumeva saradnju srodnih disciplina, tj. onih ¢ije su metode 1 paradigme
kompatibilne (npr. istorija 1 knjiZzevnost; dodali bismo primer: drama i knjiZevnost) i
,siroke interdisciplinarnosti* gde saradnju ostvaruju discipline koje nisu prirodno kompatibilne

(npr. prirodne i humanisti¢ke nauke; ali i drama i matematika, biologija, hemija...)'%.

Takode, autorka naglaSava razliku izmedu povezivanja ’gotovih’ disciplina, gde ne dolazi do
promene njihove strukture, i drugog oblika povezivanja gde dolazi do restrukturiranja disciplina
na takav nacin da se delovi disciplina odvajaju i stvaraju novu koherentnu celinu (podvukla
S.M.) (Klein, 2007: 37-38; Apostel i Vanlandschoot, 1994: 10-11).

Naglasak na moguénosti emancipacije pojedinih delova disciplina u svrhu stvaranja novog
istrazivackog polja odgovara na implicitno pitanje da li su kros-disciplinarne prakse privremene,
odnosno da li nastaju iz potrebe da se odgovori na odredeni istrazivacki zadatak, ili mogu imati
trajniji karakter, vezan za podrucje istraZivanja, pa i ravan teorije (videti: Hirsch Hadorn et al.,

op.cit.: 29). Ukoliko dode do odvajanja na ravni podrucja i teorije, nastaje nova disciplina.

198 Naugnik i urednik zbornika sa prve svetske konferencije o interdisciplinarnosti, profesor Leo Apostel naglagava
da je od pocetka postojala razlika u pristupu interdisciplinarnosti i ,,snazna borba“ izmedu nau¢nika sa kontinenta
(Evrope) i iz SAD: ,,Kontinentalna strana (jos uvek zivo pamteci 1968.) zelela je interdisciplinarno istrazivanje koje
nosi snazan socijalni, ideoloski i li¢ni znacaj. Americka-anglosaksonska strana naginjala je ve¢oj pragmaticnosti.*
(Apostel i Vanlandschoot, 1994: 10).

9 Re¢ je o (in)kompatibilnosti metoda nauénih discipina, npr. humanistickih i prirodnih: kvalitativno i
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Opisan proces emancipacije disciplinarnih oblasti koje su kroz istrazivanje dosle u kontakt bio je
put nastanka mnogih danasnjih autonomnih disciplina poput robotike, nanotehnologije,

biohemije i dr., a u teoriji je moguce da je i dramska pedagogija nastala na sli¢an nacin.

Uz interdisciplinarnost, javljaju se novi termini - neologizmi: ’interdisciplina’ — kojim se
oznaCava oblast interdisciplinarnog rada i znanja, te ’sinepistemika’ (Synepistemics) — Koji
oznalava procese saznanja**° koji se odvijaju u sinergiji disciplinarnih znanja (Jantsch, 1972, u
Hirsch Hadorn et al., ibid). Bilo da je interdisciplinaran ili transdisciplinaran, zajednicki rad u
kom novo znanje i teorija nastaju integracijom viSe disciplinarnih znanja moze se nazvati

“integrativnim studijama’ (Tress et al., 2006. u Cronin, op.cit.: 5).
4.3.4. Krosdisciplinarnost kao samostalna kategorija

Tokom razvoja transdisciplinarnosti kao sledeceg

stadijuma naucne saradnje, Jozef Kokelmans (Joseph
Kockelmans: 1972) uvodi termin ’krosdisciplinarnost’ | .
Discipline A |

kojim oznacava nauc¢ni rad koji se bavi reSavanjem Research topic

konkretnog problema, nasuprot transdisciplinarnosti koja

bi radila na razvoju opsSteg nau¢nog okvira na osnovu

f
kog bi se prilazilo svim takvim i sliénim problemima. | Discipline 8 \ | _biscipline c

Kemal Ilter predlaze graficki prikaz krosdisciplinarnosti \

gde se predmet istrazivanja nalazi u preseku dve ili viSe
disciplina. Smatramo da ovaj prikaz pre odgovara obliku
¢vri¢e interdisciplinarnosti koji predlaze profesorka Slika 0-3: Krosdisciplinarnost kao samostalni vid

Tomson, gde nastaje novo polje, dok gornji model

moze odgovarati labavijoj saradnji disciplina, gde one ne menjaju svoju strukturu.

U svakom slucaju, nauka za sada ne koristi redovno kategoriju krosdisciplinarnosti kao posebnog
sinergijskog vida, ve¢ je transdisciplinarnost uzela na sebe bavljenje i konkretnim problemima i

integrisanim pristupom njihovom resavanju.

119 Jako se u savremenoj literaturi termini 'epistemski' i 'epistemolodki' sve esée koriste kao sinonimi, mi se ovde
drzimo logike njihove izvorne semantike i pravimo razliku izmedu ’epistemike’ i ’epistemskog’ kao termina koji se
odnose na znanje ili saznavanje, te ’epistemologije’ i ’epistemoloskog’ koji se tiCu teorije znanja ili saznavanja.
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4.3.5. Transdisciplinarnost

Trandisciplinarnost je oblik naj¢vrs¢e saradnje disciplina, gde one transcendiraju disciplinarne
granice i odrednice svoje akademske kulture kako bi osvojile znanje koje pociva izvan/iznad
disciplina. Transdisciplinarnost se razvila iz interdisciplinarnosti, prate¢i tendenciju da se, kroz
tesnu saradnju, objedine sva nau¢na znanja. Zan PjaZe (Jean Piaget), govoreéi na prvoj svetskoj
konferenciji posvecenoj interdisciplinarnosti, ukazuje da postoje kauzalne strukture koje imaju
sistemsku vrednost Sirom svih nau¢nih polja, te promovise saznajnu teoriju sistema, koja kljucni

znaaj ne stavlja na &injenice, ve¢ na relacije (1972: passim).'*!

Istrazivaci transdisciplinarnosti
uzimaju teoriju sistema kao jedan od osnovnih referentnih teorijskih okvira. Ova teorija zastupa
apstraktno konceptualno jedinstvo nau¢nog znanja, nasuprot fragmentaciji nauka u sve

specijalizovanije discipline i tematska polja (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 23-24).

Transdisciplinarnost predstavlja znacajan korak napred u povezivanju disciplina, a jo$ znacajniji
u povezivanju nauke i drustva. Transdisciplinarnost je takav oblik nau¢nog rada gde nauka ne

samo §to izlazi iz laboratorije u drustveni kontekst, ve¢ 1 intervenise u kontekstu koji proucava.

Filozof Leo Apostel (u intervjuu koji je dao 1994. godine) naglasava da su vazni motivi za
afirmaciju interkulturalnosti 70-ih godina bili kulturne, eticke i ideoloske prirode. Dvadeset
godina kasnije, kroz transdisciplinarnost se oZivljavaju ovi motivi i vodi ,.kulturna borba“ unutar
nauénih zajednica za stvaranje nove kulture i filozofije. Cilj transdisciplinarnog pristupa je,
prema Apostelu 1 njegovim sledbenicima, promovisanje samosvesti nau¢nih zajednica kako bi se
ukljucile u tu borbu, uprkos tome Sto je ona u suprotnosti sa njihovom prirodnom evolucijom.
Strategija za kulturnu i filozofsku promenu u postmodernom svetu, koju transdisciplinarni model

promovise, je stvaranje novih zajednica (Apostel i Vanlandschoot, op.cit.: 11).

Vizija poznatog filozofa pomaze nam da prepoznamo kljuéne razlike izmedu trans- |
interdisciplinarnosti. Najpre, u transdisciplinarnim nau¢nim poduhvatima, osim akademskih
istrazivaca iz razli¢itih i nepovezanih disciplina, ucestvuju i ne-akademski akteri/stejkholderi.

Svrha saradnje nauc¢nika i ne-nauc¢nika/stejkholdera je da se povezu proizvodnja nauc¢nog znanja

1 Pjaze definise ,,pravu* interdisciplinatnost kao ,,psiho-genetske studije raznorodnih (divergent) na¢ina miljenja

koji su prisutni u razli¢itim naukama“. On Kritikuje pozitivisticko ili scientisticko odvajanje nauka od holistickog
sistema misljenja i saznanja (OECD: 1972). Po ovim stanoviStima, metodologija prirodnih nauka treba da
predstavlja uzor i za filozofiju, humanistiCke i druStvene nauke; sve ove nauke treba da izostave iz svog
fonda saznanja vrednosne sudove, odnosno sve ono $to ne moze neposredno da se proveri. Brojni teoreti¢ari, medu
njima Pjaze i Frankfurtska filozofska Skola, suprotstavlja se ovakvom stanovistu, promovisuci jedinstvo nauke.
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1 zahtevi drustva za znanjem koje moze doprineti reSenju problema u ’svetu zivota’ (Cronin,
op.cit.: 2). U transdisciplinarnom radu, nauka na te zahteve ne odgovara iz laboratorije, ve¢ kroz
istrazivanja u kontekstu problema, tj. ’svetu zivota’; ne isporucuje gotove rezultate i reSenja, vec
drustvu stavlja na raspolaganje svoje istrazivacke metode i procedure, te se ukljucuje u zajednicu

kako bi skupa sa stejkholderima dosla do odrzivih resenja (Krohn i van den Daele, 1998: 191).

Kronin i Klajn definiSu transdisciplinarnost kao kombinaciju interdisciplinarnosti i
participacije, a slicno razmisljaju i brojni drugi autori. U literaturi se najcesce citira odredenje

Flintermana i kolega, kojim se ovakva saradnicka struktura opisuje na slede¢i nacin:

,» Iransdisciplinarnost je specifi¢an oblik interdisciplinarnosti gde se transcendiraju granice
izmedu 1 iznad disciplina 1 integriSe znanje i perspektive iz razli€itih nau¢nih disciplina, kao 1

ne-naucnih izvora“ (Flinterman et al., 2001. u Merkx i Besselaar, ibid).

[lter vidi transdisciplinarnost graficki prikazanu na sledeéi nacin:

Research topic .

Discipline A

Discipline B Discipline E

Discipline C Discipline D

Slika 0-4: Transdisciplinarnost prema Kemalu llteru
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Koriste¢i kao polaziste konstruktivisticku perspektivu proizvodnje naucnog znanja (Elzinga u
Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 350), transdisciplinarni pristup omogucuje 1) konstrukciju novog
znanja, 2) transformaciju postojeceg i 3) integraciju svih — nau¢nih i ne-naucnih — znanja (Pohl et

al., op.cit.: 411-424) u reSenja koja imaju karakter "opSteg dobra’ i potencijal za *odrzivi razvoj’.

Kao $to vidimo, koncept transdisciplinarnosti je vrlo slozen i zahteva dalje tumacenje; u cilju
razumljivog izlaganja, to tumacenje i objasnjenje na koji nain se razumevaju pojmovi npr.

“opSteg dobra’, *odrzivog razvoja’ itd. ostavi¢emo za kasnije.
4.4. Kros-disciplinarna priroda dramske pedagogije

Na osnovu obrazloZenih modaliteta kros-disciplinarnog povezivanja nau¢nih disciplina, mozemo
zakljuditi da svaka kros-disciplinarna oblast, pa time i dramska pedagogija, mora da zadovolji

slede¢e nau¢ne pokazatelje:
= Dve ili vise disciplina saraduju
*  One saraduju kako bi odgovorile na potrebe u ’svetu zivota’
= Saradnja ima za cilj proizvodnju znanja, na neki od slede¢ih nacina:
— prosirenje nau¢nog znanja (multidisciplinarnost),
— sintezu nau¢nog znanja (interdisciplinarnost) ili

— integraciju nau¢nog i ne-naucnog znanja i stvaranje novog kvaliteta u nauci i

’svetu zivota® (transdisciplinarnost).

Kada su u pitanju visi oblici saradnje, filozofija dodaje joS jednu stavku navedenim nau¢nim

pokazateljima:

= Saradnja omogucava Kkonstruisanje svetonazora, ,bez obzira koliko nepotpunih®

(Apostel i Vanlandschoot, 1994: 9)

Filozofsko videnje je vazno podvuci, kako se o kros-disciplinarnosti ne bi razmisljalo samo kao
o reSavanju problema koja se ti¢u odrzivog razvoja u oblasti ekologije, upravljanja resursima itd.,

ili o ¢isto naucnoj potrazi za novim znanjem (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 428-429),.
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Filozofska strana ukazuje na potrebu da se kroz kros-disciplinarnost unapredi socijalna,
ideoloska i licna dimenzija nau¢ne saradnje, da se naucnici oslobode stega svojih disciplina i

izadu iz profesionalnog okruzenja, odnosno da se stvori ,,nova kultura®.

Apostel naglasava da je on kao filozof bio jako zainteresovan za interdisciplinarnost, jer je U njoj
video priliku da se obnove kultura i etika jedinstvene nauke, a kroz njih, humanisticka ideologija
(Apostel i Vanlandschoot, op.cit.: 11). Apostel insistira da kros-disciplinarnost nosi potencijal za

konstruisanje novih, integrativnih svetonazora.
Razmatranje ovih pretpostavki treba da nam da odgovore na istrazivac¢ka pitanja:
1. Koja je kompozicija kros-disciplinarne saradnje prisutna u dramskoj pedagogiji?
2. Nakoje potrebe u ’svetu zZivota’ odgovara kros-disciplina dramske pedagogije?
3. Kaoji su oblici kros-disciplinarne saradnje zastupljeni u dramskoj pedagogiji?
4. Koje je mesto dramske pedagogije u sistemu obrazovanja i drugim druStvenim
sistemima?

4.4.1. Kompozicija kros-disciplinarne saradnje u dramskoj pedagogiji

Kako samo ime nase kros-discipline kaze, mati¢ne discipline su joj drama i pedagogija. Njihov
odnos nije jednostavan, jer je jedna od njih nauka, a druga umetnost tj. ne-nauka (iako podrzana
teorijom drame, studijama pozorista 1 teatroloSkom naukom). Ovakav neobifan spoj umnogome
otezava eksplikaciju kros-discipline, ali i inspiriSe na postavljanje brojnih pitanja. Pokusa¢emo
da nesto kasnije damo odgovor zasto u dramskoj pedagogiji dolazi do spoja nauke 1 umetnosti.

Medutim, u ovoj kros-disciplini postoji nesto joS neobi¢nije. Kada se sagledaju razliciti oblici
saradnje disciplina, pokazuje se da u njoj, i to na svim sinergijskim nivoima, aktivno ucestvuje i

tre¢i faktor, a to je ’svet zivota’.
4.4.1.1.°Svet Zivota’ u kros-disciplinarnoj saradnji
Za ’svet zivota’ znamo da pokrec¢e kros-disciplinarnu saradnju, tako $to na nauku projektuje

potrebe, posredstvom drustva znanja (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 428-429). Prema tvorcu

pojma ’sveta zivota’, filozofu Edmundu Huserlu (Husserl), nauka vidi ’svet zivota’ kao svoj
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antipod — svet izvan nauc¢nog znanja (Husserl, 1936. u Hirsch Hadorn et al., ibid), Sto implicira

da ne postoji osnov za njihovo priblizavanje (zato je i uvedeno ’drustvo znanja’ kao posrednik).

Pa ipak, postoji mogucénost da laicki ’svet zivota’ bez posrednika uputi zahtev nauci da pomogne
u reSavanju njegovih potreba. StaviSe, postoji moguénost i da se ukljuéi u posao nauke, pa i
ostvari odlucujudi uticaj na uspostavljanje i diferenciranje oblika kros-disciplinarne saradnje. To

se dogada kada ’svet zivota’ poprimi vid ,,trans-nauke* (Weinberg, 1972: 209).
Objasni¢emo podrobnije koncepte ’sveta zivota’ i ’trans-nauke’ kao vida njegovog delovanja.

4.4.1.2. Domen ’sveta zivota’

Filozof Edmund Huserl skovao je pojam s ciljem kritike pozitivisticke (empirijsko-analiticke)
nauke (1917., 1936), a sociolog Alfred Suc (Alfred Schiitz) uveo ga je u sociologiju kroz koncept
svakodnevnog Zivota kao sistema znacenja (1932). U interpretativnoj sociologiji, ’svet Zivota’
oznacava strukturna svojstva socijalne realnosti na nacin na koji ih agent shvata (Schiitz. u

Harrington, 2006: 341); subjektivne perspektive imaju klju¢ni znacaj u ’svetu zZivota’.

Poslednjih decenija 20. veka, Jirgen Habermas se vra¢a ovom pojmu kao centralnom u svojoj
filozofiji druStva. Kod Habermasa, ’svet Zivota’ dobija jo§ distinktniji smisao: to je aksioloska
ravan druStva, prostor duboko ukorenjenih zajednic¢kih vrednosti koje ¢ine identitet druStvene
grupe. ’Svet zivota’ se razlikuje od sistema i1 njegovih institucija, uklju¢uju¢i nauku; sistem 1
nauka ne pripadaju tom spontanom i dinami¢nom svetu svakodnevice, informalne druStvene

participacije, interakcije, komunikacije i prirodnog socijalnog antagonizma.

4.4.1.3. Mandat ’sveta zZivota’

Kao vrednosna ravan (kako je ukazao i Alvin Vejnberg /Weinberg, 1972), ’svet Zivota’
komunicira moralno i estetski i svojim subjektivnim perspektivama daje znacenje i smisao
objektivnom nau¢nom radu. U moderno doba, medutim, drustveni sistem je, kroz institucije,
uzurpirao tu ulogu od javnosti/gradana/aktera u ’svetu zivota’: sistem sudi umesto gradana o
tome da li je neko nauc¢no (ali i svako drugo) resenje dobro za drustvo (moralni sud) i kakvu
vrednost ima (estetski sud). Gradani svoje pravo na moralni i estetski sud, smatra Habermas,
moraju povratiti kroz inkluzivan, neprisilan, demokratican dijalog u javnoj sferi i snazno se

zalaze za dijalog koji naziva ’komunikacijska akcija’ (Habermas, 1984. u Harrington, ibid).
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Habermas institira na participativnom obliku demokratije — ,,neprisilnoj sili boljeg argumenta®
(ibid). Demokratija ima veliku ulogu i kod Vajnberga koji istice da je javna sfera poligon
demokratije (op.cit.: 209). Dzek Mezirov (Jack Mezirow) takode afirmise dijalog, smatra ga

preduslovom li¢ne i drustvene promene kroz obrazovanje i naziva ga ,,diskurs® (2000: passim).

Dijalog/diskurs/komunikacijska akcija stupa u funkciju u situacijama kada ’svet zivota’ brani

svoj mandat. *Svet Zivota’ tada poprima odlike trans-nauke i zahteva da se uklju¢i u nauc¢ni rad.

4.4.1.4. Trans-nauka

Nastao kao proizvod ograni¢enja empirijsko-analiticke nauke, ovaj diskurzivni konstrukt
oznacava rad u kom ucestvuju i naucnici i ne-naucnici kada odgovaraju na pitanja koja prevazilaze
/transcendiraju domen ,,normalne” nauke. Takva su tipi¢no pitanja koja se ticu posledica
nau¢nog rada po ’svet zivota’ (npr. primene bioinZinjeringa, izgradnje nuklearnog reaktora), ili
socijalne sfere (npr. procena verovatno¢e ponasanja pojedinaca i grupa, demografska kretanja,
religijski uticaji). Ta pitanja proizilaze iz nau¢nog rada, zasnivaju se na nau¢nim ¢injenicama i

mogu biti postavljena jezikom nauke, ali na njih nauka ne moze dati nau¢ni odgovor.

Mogu se prepoznati tri razloga za nemo¢ nauke: 1) standardni nau¢ni metodi provere i osiguranja
kvaliteta nisu primenjivi (autor daje primer metode testiranja prototipa, koja u velikim projektima
poput izgradnje mosta nije moguca); 2) varijabile su visoke (tipino za drustvene nauke);
3) u samoj postavci problema dominira aksioloska dimenzija (pita se zasto i kako, a ne sta).

Situacije nemo¢i nauke karakteriSu pojave: nau¢no znanje je praceno naucnim ne-znanjem*? i
stoga ima manju vaznost od trans-nauc¢ne procene; istinitost ¢injenica ima manji znacaj nego

njihova vrednost; umesto nau¢nog misljenja koristi se moralni (zasto) i estetski (kako) sud.

Tada se trans-nauka pojavljuje u sferama preseka nauke, politike i javnog zivota, kao prostor u
kom se javnost aktivno ukljucuje i1 iskazuje svoje stav. Nacin uklju¢ivanja javnosti, njen
specifican trans-nau¢ni metod je dijalog/diskurs koji ima svojstva komunikacijske akcije;
cilj je, pak, da se postigne reSenje koje je prihvatljivo za sve koji su uklju¢eni u trans-naucni rad.

Kao drustveni oblik reSenja, mnogi autori favorizuju konsenzus.

112 'Naugno ne-znanje’ je kategorija u kros-disciplinarnoj teoriji, koja ozna¢ava oblast u kojoj nema nau¢nih znanja.
Termin se odnosi na 'ono $to ne znamo', kao pandan 'onome $to znamo'. Oblik reci se zasniva na znac¢enjskoj
simetriji medu pojmovima Knowledge i Non-knowledge u engleskom, odnosno Wissen i Nichtwissen u nemackom
jeziku. Kako bismo u srpskom jeziku napravili razliku u odnosu na znacenje reci 'neznanje' (ignorancija), koristimo
pravopisni oblik sloZenice odvojene crticom: 'ne-znanje'.
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U prva dva slucaja (dostupna metodologija nije adekvatna, varijabile su previsoke), u polju trans-
nauke se koriste redovni mehanizmi drustvenog funkcionisanja — uglavnom politic¢ki instrumenti:
referendum, debate i javna slusanja u kojima ucestvuju naucnici, donosioci odluka / kreatori
javnih prakti¢nih politika i gradani. Od naucnika se ocekuje misljenje, od politicara eksplikacija i
argumentovanje odluka, a od gradana trans-nau¢no ponasanje (informisanost, odgovornost)
(Weinberg, 1972: 213-214). Trans-nau¢no polje tada ima odlike i nau¢ne i politi¢ke zajednice i,

organizovano ili spontano, deluje kao korektiv politike (Funtowicz i Ravetz, 1992: 973).

Nas interesuje tre¢i navedeni slucaj, gde je ,,normalna“ nauka dezavuisana aksioloskom
prirodom problema. U postmodernom drustvu, redovno se dogada da se nauka nade usred
situacije kontroverzi, izmedu interesa javnosti i interesa razli€itih Cinilaca sistema (npr. biznis).
Trans-nauka tada reprezentuje javnost/gradane u o¢uvanju njihovog habitata — ’sveta zivota’. U

tom procesu mogu ucéestvovati i naucnici u svojstvu gradana (Weinberg, ibid).
4.4.1.5. Trans-nauka i ,,postnormalna“ nauka

Prisustvo trans-nauke kao ’tre¢eg elementa’ omoguceno je transformacijom nauke iz ,,normalne®
u ,,postnormalnu®“. U pitanju je radikalan filozofski i metodoloski zaokret u odnosu na
tradicionalnu nauku, koji prati postmoderni razvoj drustva, a koji autori koncepta
,postnormalne* nauke Funtovic i Ravec (Silvio Funtowicz, Jerome Ravetz) karakteriSu kao
sistematski, sinteti¢ki 1 humanisticki pristup nauci, razmisljajuéi na nacin vrlo slican onom koji

sreCemo kod Lea Apostela.

Zaokret se sadrzi u tome §to se teZiSte premesta sa naucnog problema na potrebu u ’svetu zivota’,
sa objektivne 1 nepristrasne naucne paradigme na pluralitet perspektiva, sa formalizovane
dedukcije na interaktivan dijalog, sa proizvodnje razultata u neutralnosti laboratorije na nauku

kao proces koji se odvija u kontekstu ’sveta zivota’ (1994: 1881).
4.4.2. Potreba u ’svetu Zivota’
Trans-nauka je, dakle, na¢in na koji javnost, kroz dijalog, zastupa ’svet zivota’ 1 uzima

ravnopravan glas u nau¢nom radu; prema teoretiCarima druStva koje ovde navodimo, naime,

javnost i nauka nisu u opoziciji, ve¢ su to javnost i politika, tj.’svet zivota’ i sistem.
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4.4.2.1. Potrebe, problemi i imperativi: ’svet Zivota’, nauka i sistem

Komplementarnost nauke i ’sveta Zivota’ ocitava se u samom konceptu potrebe tj. problema.
Naime, ova dva pojma su sinonimi: ono §to ’svet zivota’ vidi kao potrebu, nauka vidi kao
problem: preciznije, nauka pretvara potrebu u ’svetu zivota’ u svoj istrazivacki cilj. Kljuéna
razlika izmedu njih je u tome Sto potrebe, za razliku od naucnih problema, obavezno ukljucuju

etiku i estetiku.

Eticka i estetska ravan je ona na kojoj se ocCitava opozicija ’sveta zivota’ i sistema tj. politike.
Sistem ugrozava ’svet zivota’ svojim instrumentalnim i racionalnim imperativima (novcem i
administracijom i legislativom itd.), tako S§to mu ograni¢ava delovanje osnovnih mehanizama
kulturne reprodukcije, socijalne integracije i socijalizacije; Habermas tu pojavu naziva
,kolonizacijom sveta zivota od strane sistema‘“ (Habermas u Frank, 2000. i Cook, 2004: 67).
Udaljavanje sistema od ’sveta zivota’ dovodi do velikih razlika u etickim i estetskim
perspektivama te dve drustvene ravni: kolizije potreba i ,,imperativa“ (Habermas, ibid),
dispariteta ,,drustvenih prioriteta” (Weinberg, op.cit.: 214) ili situacija ,,drustvene kontroverze*

gde su javni interes i javne prakti¢ne politike u nesaglasju (Krohn i van den Daele, 1998: 7).

Potrebe na koje ’svet zivota’ reaguje kroz trans-nauku, dakle, direktno se ticu vrednosti.
Strucnjaci koji dobro poznaju naSu domacu situaciju i bave se upravo javnim politikama u
oblastima obrazovanja i kulture, potvrduju ove navode kada ukazuju na tri kljuéne komponente
koje stvaraju potrebu za kros-disciplinarnom saradnjom obrazovanja i kulture u cilju preobrazaja
druStva: to su kriza sistema vrednosti; nedelotvornost javnih politika; 1 ugrozena funkcija resora

obrazovanja i kulture za razvoj drustva (Puki¢, 2015: 121).
4.4.2.2. Integracijaiintegritet

Preduslov, ali i horizont druStvenog razvoja je, prema Habermasu, integracija drustva. Zdravu,
razvojno sposobnu integraciju ne moze da sprovede sistem, ve¢ ona mora biti zasnovana na
drustvenoj solidarnosti (Habermas, 1984b u Cook, op.cit.: 65). | u savremenom svetu, integracija
se shvata, u duhu Habermasovog koncepta drustvene solidarnosti, kao prerogativ ’sveta Zivota’:
»dinamicki proces s velikim brojem ucesnika koji se angazuju da bi se svim pripadnicima
raznolikog druStva omogucilo delotvorno uces¢e u ekonomskom, politiCkom, drustvenom i
kulturnom Zivotu 1 kako bi jaao zajednicki osecaj pripadnosti kako na nacionalnom, tako i na

lokalnom nivou* (OSCE, 2012: 3-4).
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Integritet (vrednosti) ¢ini okosnicu procesa integracije kojoj drustvo spontano tezi. Habermas
istiCe da je integracija, pored kulturne reprodukcije i socijalizacije, instrument samoodrzanja i
samoobnove drustva (Habermas, 1984b u Cook, op.cit: 22-23). Oblici mobilizacije drustva,
kakav je i pojava trans-nauke, odgovor su na potrebu drustva za odbranom svog integriteta, a pre

svega ocuvanjem svoje sposobnosti integracije.
4.4.2.3. Kros-disciplinarno uklju¢ivanje trans-nauke

U ’podeli mandata’ u drustvu — izmedu nauke, politike/sistema i ’sveta zivota’ — ’svet zivota’ se
stara 0 funkcijama izvan i iznad (trans) nau¢nih disciplina i sistemskih mehanizama. To su
funkcije koje omogucavaju drustvu u celini da se odbrani 1 od nau¢nih i od sistemskih pogresaka.
U mandatu ’sveta zivota’ su samo dve funkcije: vrednosna tj. kulturna (integritet) i gradanska

tj. politi¢ka (integrisanje).™

Trans-nauka se, putem aktivnog dijaloga u javnoj sferi, moze pridruziti nauci u reSavanju bilo
koje potrebe u ’svetu zivota’ — od energetike, preko urbanistickih pitanja, do reformi javnih
politika. Ali postoje samo dve situacije kada ¢e se kros-disciplinarno ukljuciti — pozajmiti nauci
aktivan dijalog kao svoj trans-nau¢ni metod, da ga koristi kao sopstveni operativni metod:

kada se potreba ti¢e oCuvanja integriteta i sposobnosti integrisanja drustva.

Za razumevanje aktivnog dijaloga kao metoda trans-nauke, najkorisnije je da se podsetimo
Habermasovog pojma ’komunikacijske akcije’. To je akcija koja se temelji na procesu dijaloga,
gde ,,dve ili viSe osoba u interakciji koordiniraju svoje akcije zasnovane na usaglasenom
tumacenju situacije* (Habermas, 1984b: 86). Saglasnost se postiZze u demokratskoj raspravi, kroz
proces zajednickog promis$ljanja i argumentovanja, tematizovanja vrednosnih tvrdnji i ucenja
jednih od drugih (ibid: 18). Komunikacijska akcija je uslov za jacanje integriteta i integraciju
druStva kroz Sirenje inkluzivne javne sfere 1 vecu demokratizaciju. Koncept komunikacijske
akcije izvrsio je veliki uticaj na druStvene nauke. Uskoro ¢emo ga sresti u kritickoj paradigmi

pod nazivom ’kriticka refleksija’, a u transkulturalnoj paradigmi kao *aktivnu samorefleksiju’.

'3 Da ne bi bilo zabune, treba objasniti da se svaka potreba u svetu Zivota, npr. kada je u pitanju izgradnja fabrike,
odnosi na svet zivota; ali on se ukljucuje kao korektiv samo u ravni vrednosti — da li je odluka ispravna (moralni
sud) i §ta znaéi za zajednicu (estetski sud).
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4.4.2.4. Trans-nau¢ni metod i paideia

Trans-nauc¢no disciplinarno angazovanje moze se na¢i u vise oblasti nau¢nog rada: socioloska
akciona istrazivanja su dobar primer za to (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 26). U narednom
odeljku vide¢emo kako se u oblasti dramske pedagogije dijalog kao komunikacijska akcija
koristi paideicki — za druStveno vaspitanje u oblastima kulture i gradanstva (politike) i kako

nauka/umetnost i trans-nauka saraduju da odgovore na ovu potrebu.

Podela javne sfere na kulturu i politiku, moramo podsetiti, legat je savremenog doba, kao
posledica segmentacije nauke. U drevhom humanistickom konceptu, kultura i politika Cine
jedinstvenu oblast paidie kao vaspitanja za kulturu i gradanstvo. U savremenim vidovima
dramske pedagogije, prepozna¢emo upravo odgovor na potrebu drustva za o¢uvanjem kulture i

gradanstva, odnosno negovanjem sposobnosti pripadnika drustva da ih obnavljaju i unapreduju.
Time se priblizavamo cilju o kom je govorio Leo Apostel — gradenju svetonazora.

4.4.3. Oblici kros-disciplinarne saradnje u dramskoj pedagogiji

Utvrdili smo da u dramskoj pedagogiji ne ucestvuju dva, ve¢ tri konstitutivna elementa:
pedagogija kao nauka (znanje), drama kao ne-nauka (umetnost) i ’svet Zivota’ kao trans-nauka
(dijalog). Njihov se odnos menja u razli¢itim kros-disciplinarnim oblicima koje Siroka oblast

dramske pedagogije obuhvata, ali su u svima svi prisutni.

Pregleda¢emo sada koji su sve oblici kros-disciplinarne saradnje zastupljeni i nave$¢emo
primere praksi koje im odgovaraju. Potom ¢emo se zadrzati na najizrazitijem i najsloZenijem
obliku, a to je transdisciplinarna saradnja. Blize ¢emo upoznati ovu strukturu i vide¢emo kako
ona uoblicuje dramske pedagoske prakse u tri opSte situacije: kreativna drama u obrazovanju i
vaspitanju; Primenjeno pozoriSte u druStvenom kontekstu, te divajzirano pozoriSte u teatru.
Ispravno je shvatiti da hipoteza obuhvata i pretpostavku da divajzirane prakse u dramskoj

umetnosti u osnovi ¢ine oblik dramskog pedagoskog rada.

Detaljnije ¢emo analizirati kreativnu dramu, kao najzastupljeniju u obrazovanju i vaspitanju.
Pokazacemo kako kros-disciplinarni pristup analize dramske pedagogije instrumentarijumom

teorije nauke omogucuje da se razume njen specifican metodoloski proces.
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4.4.3.1. Kros-disciplinarna saradnja i potrebe u ’svetu Zivota’

U spektru praksi koje obuhvata dramska pedagogija moZemo naci sve vidove kros-disciplinarnog

povezivanja. Vid povezivanja/saradnje zavisi¢e od potrebe za njom u ’svetu zivota’:

1.

Ako potreba lezi pretezno u polju jedne discipline, s malom relevantno$¢u prema ’svetu
zivota’, nasta¢e multidisciplinarno povezivanje (labavije ili ¢vrsce).

Ako potreba lezi u polju jedne discipline, ali sadrzi dimenziju koja se osetno tice ’sveta
zivota’, nastace labavije interdisciplinarno povezivanje.

Ako se potreba tiCe obe discipline i ’sveta zivota’, nasta¢e cvrsto interdisciplinarno
povezivanje.

Ako dominira potreba ’u svetu zivota’ i obe discipline su u funkciji njenog reSavanja,

razvice se transdisciplina.

Moramo dati tri vazne napomene:

Svaka potreba u kros-disciplinarnosti odnosi se na ’svet zivota’, ali se njega svaka potreba ne

ti¢e podjednako. Urgentnost potrebe proporcionalna je njenoj vrednosnoj (aksioloskoj) tezini.

Svaki od kros-disciplinarnih oblika, bez obzira na stepen povezivanja, osamostaljuje se —
razvija sopstveni predmet, metode, norme i strukture, jezik, istoriju itd. Npr. strategije
razvoja pozoriSne publike cine posebnu oblast koja se intenzivno razvija, Drama u

obrazovanju ve¢ dugo je samostalna interdiscplina koja je nau¢no visoko obradena; itd.

Kros-disciplinarni oblici u dramskoj pedagogiji korespondiraju sa pojavom kros-
disciplinarnih pristupa 1 praksi u drugim naukama i nau¢nim domenima. U svetu, prakse su
korespondentne hronoloski — odvijaju se istovremeno u domenu dramske pedagogije i drugih
naucnih disciplina. Kod nas, zbog ucestalih prekida razvoja usled istorijskih okolnosti,
korisnije je posmatrati korespondentnost odredenih dramsko-pedagoskih oblika sa oblicima i
fazama razvoja druStva; tako moZemo razumeti situaciju da, shodno retradicionalizaciji
drustva kod nas, u Skolama 1 drugim institucijama najc¢e$ce zaticemo zastarele oblike rada, a

da se prakse koje su u svetu odavno etablirane, kod nas smatraju pionirskim*,

4 Npr., srpska obrazovna praksa sa najmanje 20 godina zakanjenja prepoznaje znadaj korelacije gradiva. Uzimamo
ovaj primer jer je korelacija gradiva integrativno nacelo za Cije postizanje dramski pristup mozZe imati veliki znaca;.
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4.4.3.2. Dramska pedagogija kao multidisciplinarna oblast

Kemal Ilter ukazuje kako u situacijama multidisciplinarne saradnje najces¢e jedna disciplina
preovladuje — u tom smislu $to ,,potreba u svetu zZivota* potpada pod njen domen, a druge nauke
priskacu u pomoc¢ i asistiraju u pronalazenju reSenja. Za ovaj pristup karakteristicno je da se
discipline ne mesaju, ve¢ zadrzavaju svoju predmetnu i metodolosku samostalnost. Znanje iz
jedne discipline prenosi se u kontekst druge discipline, bez znac¢ajnih prilagodenja. Saradnja se

ostvaruje na nivou rezultata.

Labavije multidisciplinarno povezivanje: Multidisciplinarni pristup zastupljen je npr. kroz
vodenje ucenika u pozoriSte da gledaju predstavu na redovnom repertoaru, koja se bazira na

knjizevnom predloSku koji je deo lektire. Aktivnog dijaloga uopste nema.

Ovakvo multidisciplinarno povezivanje najc¢eS¢e ne postize ni pedagosku svrhu ni
umetnicki dozivljaj, jer je nepripremljeno. Posledice nepripremljene posete pozoristu
nedavno smo imali priliku da vidimo, kada je izbio skandal oko ponasanja srednjoskolske
publike na predstavi ,,Antigona* u Srpskom narodnom pozoristu u Novom Sadu. Naime,
koliko god labava bila veza izmedu pozorista i Skole, ona zahteva pedagosku pripremu:
nastavnici bi morali da kroz redovnu nastavu upoznaju ucenike sa problemskom temom
dela, da ih pripreme za razumevanje i dozivljaj drame i predstave, a za to je potrebno da
se 1 sami pripreme, odnosno da aktivno prate moderne tendencije u tumacenju dramskih

dela, njihovoj inscenaciji i drustvenom dijalogu koji iniciraju.

Takode je neophodno da pozoriste kao institucija kulture prati obrazovne potrebe, tj. da
bude naslonjeno na nastavne planove i programe i da bude u njihovoj funkciji (Puki¢,
2015a: 41). O saradnji kulture i obrazovanja ima sve viSe reéi (ibid.; BAZAART, 2015).
Brojna pozoriSta u svetu pripremaju tzv. ,pakete za nastavnike” koji omogucuju
upoznavanje nastavnika i u¢enika s dramskim delom, ili delegiraju dramske 1 pozoriSne
umetnike i teoreti¢are koji u $koli vode razgovor s ucenicima 0 dramama, predstavama,

dramskoj i pozori$noj umetnosti itd.

Cvrsée multidisciplinarno povezivanje: Postoje i primeri ¢vrS¢e saradnje i u Skoli 1 u pozoristu,

a odgovarale bi mu, na primer, sledece situacije:



a)

b)
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Potreba ’u svetu zivota’ je afirmacija Skole u drustvu, npr. kroz proslavu dana Svetog
Save, Dana Skole ili zavrSetka Skolske godine. U Skoli se razvija pozoriSna predstava sa
ucenicima, postupkom koji sustinski ne odstupa od standardnog produkcionog procesa u
pozoristu. Proces nije voden s fokusom na ucéenje i/ili razvoj kompetencija ucenika, ve¢ s
ciljem da se Skola predstavi kroz druStveno pozeljan rezultat. | svaka druga situacija u
kojoj je dramski/pozori$ni rad odvojen od vaspitno-obrazovnog procesa odgovarala bi
ovoj kategoriji, npr. priprema za takmicenja skolskih pozorista i sl. Ex post se konstatuje

dobrobit za ucenike kroz razvoj razlic¢itih kompetencija. Aktivnog dijaloga nema.

Potreba ’u svetu Zivota’ je razvoj pozori$ne publike. Pozoriste razvija obrazovni program
kroz koji se ucenici (deca i mladi) upoznaju s dramskom i pozoriSnom tradicijom,
ustrojstvom, produkcionom tehnologijom itd. Fokus programa je na interesu pozorista da
osigura sopstvenu egzistenciju. Ex post se moze govoriti i o dobrobiti za pozoriste kroz
razmatranje mogucnosti proSirenja repertoara prema Skolskoj deci 1 omladini kao ciljnoj
grupi, ili za uéenike, u smislu povecanja znanja o pozoristu, razvoja vestind recepcije i

formiranja kulturnih navika. Ako ima dijaloga, on je u funkciji disciplinarne potrebe.

Ovoj kategoriji odgovarao bi npr. i odabir predstava sa redovnog repertoara pozorista

koje su pogodne za plasiranje Skolskoj publici 1 drugi oblici ’saradnje’ pozorista i Skole.

U ovim oblicima saradnje:

sadrzaj pripada maticnoj disciplini [a) gradivo o Svetom Savi; b) pozoriSna tradicija,
ustrojstvo itd];

metod se bez prilagodenja preuzima iz druge discipline [a) pisanje i reZiranje Skolske
predstave; b) predavanje ili radionice o pozoristu];

cilj lezi u polju, ali izvan nauénih domena mati¢ne discipline [a) druStvena potvrda, ne
unapredenje nastave; b) povecanje publike, ne unapredenje umetnickog radaj;

rezultat potencijalno moze povecati znanje u matic¢noj disciplini, ukoliko sa periferije
njenog interesa dopre blize centru [a) Skola moZe razviti dramski/pozorisni pedagoski rad;

b) pozoriste se moze produkciono orijentisati prema dec¢joj 1 omladinskoj publici].

U svetu su se ovakvi oblici *saradnje na daljinu’ vrlo rano razvili, npr. u Srednjem veku je drama

koriS¢ena za religijsko obrazovanje ucenika, ali 1 stanovniStva koje je vecinom bilo nepismeno.
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Skolsko pozoriste stie vaznu drustvenu funkciju kroz afirmaciju nacionalnih vrednosti u

Romantizmu; takve prakse nalazimo istovremeno u Evropi i kod nas (Karlovacka gimnazija).

Iako je njihova funkcija prvenstveno reprezentativna, mudra Skola bi izradu Skolskih predstava
mogla pedagoski da aktivira, kao priliku za aktivno ucenje gradiva (ukoliko ono ¢ini sadrzaj
predstave), istrazivanje tema ili povezivanje sa zajednicom (muzeji, arhivi, ambijenti) i
situaciono iskustveno ucenje. Npr. svaka smederevska Skola bi mogla da iskoristi takve prilike, s

obzirom na dostupnost istorijske grade i kulturnog nasleda u malom gradu i zajednici.

4.4.3.3. Dramska pedagogija kao interdisciplinarna oblast

Interdisciplinarna saradnja takode moze imati viSe vidova, zavisno od toga koliko tesno
discipline saraduju, odnosno koliko elemenata druge discipline, i u kojoj meri, ukljucuju. I u
ovom obliku saradnje moguce je da potreba lezi u podrucju jedne discipline, a reSava se
pozajmljivanjem metodologije od druge discipline. Medutim, u interdisciplinarnosti neminovno
mora do¢i do prilagodenja metoda, kako bi se postigla efikasnost u reSavanju problema i

zadovoljila potreba 'u svetu zivota’.

Labavije interdisciplinarno povezivanje: Ovakvo povezivanje mozemo naci i u $koli i u
pozoristu, kroz brojne pojavne oblike gde Skola primenjuje dramu, ali ostaje Skola, a pozoriste

primenjuje pedagogiju, ali ostaje pozoriste. Kao primere, naves¢emo sledece situacije:

c) Potreba ’u svetu zivota’ je da sticanje primenjivog znanja (npr. stranih jezika). U okviru
nastave, u ucionici, nastavnik razvija metodski pristup zasnovan na igranju uloga. Ne
koriste se standardni postupci pozori$ne inscenacije, Stavise, dramski postupci se sasvim
slobodno prilagodavaju potrebama ucenja, a Cesto se inveniraju namenski postupci.
Ocekuje se i zadata i (slobodnija) vodena participacija ucenika (rad na zadatom tekstu ili
dramskim situacijama, te improvizacije), ali obavezno u okvirima Skolskog gradiva i
ograni¢ena na delove Casa koji zadrzava svoju strukturu i ne postaje dramska radionica.
Rezultati se postizu tokom samog procesa primene dramskih metoda i tehnika: fokus je
na procesu ucenja, ocekuje se pedagoska promena kod ucCenika. Ne tezi se inscenaciji
(iako iz ovakve vrste rada moze proiste¢i pozori$ni rezultat). Aktivan dijalog se moze

pojaviti, s ciljem da podrzi disciplinarne potrebe.



d)
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Ovaj pristup, poznat kao Drama u obrazovanju, moze se koristiti u bilo kom predmetu u

okviru kurikuluma.

Potreba ’u svetu zivota’ je delovanje na podizanju svesti pripadnika zajednica i1 drustva,
koje se ostvaruje kroz pozorisni Cin (predstavu) tj. pozorisSni aktivizam. U tu svrhu,
pozoriste razvija nove, namenske dramske i1 pozoriSne oblike, Cesto tragajuci za onima
koji korespondiraju sa potrebama, znanjem 1 senzibilitetom odredene publike. Ukljuc¢uju
se postupci kojima se delimic¢no ili potpuno odbacuje scenska iluzija i izlazi iz opsega
psiholoskog realizma: direktno obracanje publici, interakcija sa publikom, ukljucivanje
dokumentarne grade, nelinearna naracija, izvodenje u javnim prostorima, meSanje medija
itd. Predstave se izvode u pozoriStu ili u drugim prostorima bliskim publici kojoj se
predstava obraéa. Cesto je prisutna vodena participacija publike. Efekat se takode
ostvaruje tokom procesa, kao rezultat estetskog iskustva. Fokus je na ucenju u Sirem
smislu, koje se moze ostvariri na neki od brojnih na¢ina — saznavanjem novih ¢injenica,
novim sagledavanjem veza medu njima, afirmacijom aktivnih stavova. Ocekuje se
promena stavova, tj. pedagoska promena kod publike. Aktivan dijalog se podstice, ali je

striktno omeden disciplinarnim konvencijama i potrebama.

Mnogi avangardni pozori$ni koncepti nastali su na postulatima pozori$nog aktivizma:
Artoovo ,,PozoriSte surovosti®, pozorisna avangarda 60-ih godina 20. veka, a posebno
treba naglasiti Brehtove pou¢ne drame (Lehrstiicke) i epski teatar u celini (Kellner u
Weber i Heinen, 2010: 35). Izrazit primer u skorije vreme kod nas je rad Bojana Pordeva
i grupe TkH (Diskretni sart marksizma, Bitef, 2015).

U ovim oblicima saradnje:

sadrzaj pripada jednoj ili drugoj disciplini [c) gradivo stranog jezika; d) poetizovane ideje
i poruke];

metod se preuzima iz druge discipline i znacajno se prilagodava potrebama matic¢ne
discipline [c) dramske tehnike u nastavi; d) didakti¢ke tehnike u pozoristu];

cilj lezi u domenu mati¢ne discipline [c) poboljSanje nastave, d) uzivljenost publike u
sadrzaj];

u smislu rezultata, saradnja poveéava znanje mati¢ne discipline, koje se ugraduje u njen

disciplinarni fond [c) aktivna nastava/didaktika; d) novi oblici pozorisne komunikacije].
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Dramska pedagogija prakti¢éno poc¢iva na ovakvom razumevanju odnosa drame i obrazovanja.
Brojne prakse koje su nikle krajem 19. i pocetkom 20. veka, u vreme konsolidovanja ideje
druStvene participacije, a u situaciji niske obrazovanosti onih drustvenih slojeva Cije se
ukljucivanje u drustvene pokrete ocekivalo, prate navedenu logiku. Rani oblici primene drame u
u javnim Skolama (Marie Harvey, Harriet Finlay-Johnson, John Merill, William Wirt i dr.), ali i
pozori$ni oblici poput sovjetske dramske propagande, pa donekle i pozoriSne avangarde, izrazi

su labave povezanosti drame i obrazovanja. Primere mozemo pratiti kroz ¢itav 20. vek.

Cvrice interdisciplinarno povezivanje: Postoje i oblici gde se elementi dve discipline snaZnije
integriSu, te se interdisciplinarna oblast osamostaljuje, tako da viSe nije potrebno, a ni moguce
traziti paralelne primere iz domena matic¢nih disciplina. Takvi su oblici npr. Forum teatar koji
pripremaju i izvode pozorisni profesionalci, kao i drugi modeli Pozorista potlacenih Augusta
Boala, koji pozivaju publiku da se aktivno ukljuéi: simultana dramaturgija, legislativni teatar,
novinsko pozoriste, nevidljivo pozoriste (Dragi¢evi¢ Sesi¢, 1992: 121); Pozoriste za podizanje

svesti 1 PozoriSte za razvoj (videti Prilog 1) 1 drugi.

Oblik interdisciplinarne saradnje karakteristiCan za pozoriste i formalni obrazovni kontekst je
Pozoriste u obrazovanju, pa ga ovde mozemo razmotriti kao primer. Napominjemo da autori 1

nosioci ovog oblika mogu biti i pozori$ni profesionalci i sami ucenici (Skolska dramska grupa).

e) Potreba u ’svetu zivota’ je socijalizacija dece i mladih, kroz obradu socio-kulturnih
pojmova 1 koncepata (diskriminacija, nasilje, opresija, ravnopravnost medu polovima
itd). PozoriSte razvija namenske oblike na osnovu Skolskog plana 1 programa; u idealnim
uslovima, tim za osmisljavanje sadrzaja ima interdisciplinarni sastav, odnosno, ¢ine ga i
nastavnici (pedagozi, psiholozi...) 1 umetnici (pozoriSni stvaraoci). Ovi interdisciplinarni
oblici zadrzavaju performativni karakter, ali se (na razli¢ite nacine) udaljuju od
standardnih pozori$nih principa nemeSanja nivoa scenske i zivotne realnosti: participacija
publike se podrazumeva i njeno vodenje je pazljivo planirano. U ovom obliku rada,
pozoriste ¢esto dolazi u Skolu i prilagodava performativni program uslovima izvodenja u
Skoli. Efekat se ostvaruje kroz 1) estetski dozivljaj; ii) participaciju tokom predstave; 1 ii1)
neperformativne oblike rada — radionice koje se odrzavaju pre ili posle predstave i gde se
kroz dramski rad ili refleksiju razraduju teme i motivi pozorisnog sadrzaja. Fokus je na

ucenju u okviru kurikularnih ciljeva. Aktivan dijalog je poZeljan i podstice se.
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U ovim oblicima saradnje, svi elementi se usloznjavaju:

* sadrzaj pripada obema disciplinama: teme su uzete iz jedne discipline (npr. pojmovi iz
gradiva), a onda su poetizovane i time postale sadrzaj druge discipline (poetski size);
sadrzaj ne moze biti sasvim fiksiran, ve¢ se menja kroz participaciju publike, ¢ime
postaje sadrzaj interdiscipline (otvoren tematski scenario);

* metod potice iz jedne discipline (odigravanje i predstavljanje), ali je odlucujuée izmenjen
integrisanjem metoda druge discipline (didaktika, elementi aktivne nastave), te je tako
stvoren nov metod karakteristiCan za interdisciplinu (mozemo ga nazvati npr. vodenim
poetskim procesom za ucenje kroz iskustvo);

= cilj lezi i u oblasti jedne discipline (usvajanje pojmova iz gradiva) i druge discipline
(estetsko iskustvo), ali i u domenu interdiscipline, jer ona sada, kao samostalna oblast,
ima sopstvene standarde i o¢ekivanja (ukljucivanje u¢enika/publike u stvaranje estetskog
iskustva; gradenje znanja kroz gradenje znacenja);

= rezultat korenito menja obe discipline, jer ih pomera prema onome §to im je zajedni¢ko —
a to je druStvena utemeljenost i1 razvoj drustva; znanje koje discipline dobijaju kroz ¢vrstu
interdisciplinarnu saradnju utice na filozofiju obrazovanja i filozofiju drame 1 pozorista:
koncept $kole se humanizuje, jer se udaljava od koncepta koji reflektuje podelu rada u
drustvu (mislimo na koncept koji ulogu Skole vidi kao pripremu mladih generacija za

stupanje u svet rada, Stope, van der, 2007: 311), a koncept pozorista se popularizuje.

U ovim oblicima mozemo prepoznati odlike pune interdisciplinarnosti: volju i spremnost obe
discipline za nekonvencionalne opite; punu saradnju disciplina i razmenu znanja u svim fazama

rada; invenciju novih sadrzaja, metoda i tehnika.

Vidimo i elemente transdisciplinarnosti: pre svega, drustvenu relevantnost ciljeva; delimi¢ni
izlazak iz nauéne sredine (u nasem slucaju: ucionice i pozorisne sale); participaciju korisnika;

poseban prostor otvoren za aktivan dijalog i protokole za njegovo podsticanje i obradu.

Pojava PozoriSta u obrazovanju, ali 1 Forum teatra 1 razlicitih drugih oblika koji predvidaju
participaciju publike moZe se situirati u period druStvenih previranja u drugoj polovini 20. veka,
kada je pre svega pozoriste povratilo svest o svojoj drustvenoj svrsi. Istovremeno pratimo pojavu
pozori$ne antropologije, uvodenje rituala kao pojma i1 postupka u pozorisSne prakse, izlazak

pozoriSta u javne prostore, i, uopste, drasti¢no smanjenje distance izmedu glumca i gledaoca.
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4.4.3.4. Dramska pedagogija kao transdisciplinarna oblast

Transdisciplinarna saradnja nije samo visi oblik interdisciplinarnosti i naj¢vrS¢éa saradnja
disciplina, ve¢ zasebna paradigma koja poseduje viSe specificnih odlika koje ne nalazimo u
ranijim oblicima kros-diciplinarnosti. Ima nekoliko uslova koji moraju biti zadovoljeni kako bi
se razvila transdisciplinarnost. Svaka transdisciplinarna praksa, pa i relevantni oblici drame i

pozorista, mora odgovoriti na te uslove. Za sada ¢emo te uslove samo nabrojati:

— razlog za saradnju je kompleksan problem *u svetu Zivota’: razli¢iti stejkholderi'™® ga razli¢ito
vide;

problem ili potreba ima veliki vrednosni znacaj za zainteresovane strane;

stejkholderi ucestvuju u radu;

nema odnosa hijerarhije izmedu stru¢njaka i stejkholdera (nau¢nika i ne-naucnika);

rad se sprovodi U svetu Zivota’, odnosno u kontekstu u kom postoji problem/potreba;

N 2 2

nema unapred postavljene hipoteze: reSenje se trazi na osnovu vizija (Svetonazora)

stejkholdera tj. pripadnika konteksta;

\

rad se odvija kroz istrazivacki kontinuum odnosno proces, i ima specifiénu strukturu —

spiralno nadovezivanje istrazivackih ciklusa;

\

dizajn istrazivanja mora predvideti nepoznanice i iznenadenja; koncepti zamenjuju definicije;

\

rezultati se periodi¢no proveravaju sa korisnicima, koncept se konstantno koriguje;

— ciljevi nisu ¢isto naucni, niti ¢isto pragmati¢ni, vec se ticu opsteg dobra i odrzivog razvoja

zajednice ili drustva: sam participativni proces predstavlja deo rezultata;

— nauka intervenise *u svetu zivota’. (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: passim)

Nastanak transdisciplinarnosti je povezan sa razvojem savremene misli u vise nau¢nih oblasti,
kao 1 sa jaCanjem koncepta participativne demokratije, kao posledicom druStvenih kretanja koja
su kulminirala 60-ih godina proSlog veka. Vaznih razvojnih pravaca u drustvenim i
humanistickim naukama, koji su uticali na pojavu transdisciplinarnosti, dota¢i ¢emo se u ovom

odeljku. Pod participativnom demokratijom smatra se proces kolektivnog odlucivanja o

115 Pod stejkholderima se podrazumevaju svi ne-naucni akteri: gradani /javnost kao civilni sektor, biznis sektor i
javni sektor.
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predlozima javnih prakti¢nih politika. U realnosti, participacija gradanstva ima oblik
kombinacije elemenata direktne i reprezentativne demokratije (Koryakov i Sisk, 2003; Aragone i
Sanchez, 2008). Participativna demokratija bila je ideal mnogih humanista (Dewey: passim), a i

danas predstavlja vrednost kojoj tezi Evropska unija (Best, Augustyn i Lambermont, 2011).

Transdisciplinarnost je definitivno demokratska praksa, cak bi se moglo reci da je ona naucni
izraz participativne demokratije. U svetu je ve¢ Siroko rasprostranjena kao pristup problemima u
oblasti ekologije, urbanizma, saobracaja, javne uprave, regionalnog razvoja, legislative,

zdravstva, obrazovanja itd., koji se ¢esto reSavaju zahvatima na nivou javnih prakti¢nih politika.

Sasvim je razumljivo npr. da ¢e u demokratskom druStvu pitanje koncepta obrazovanja u
kulturno pluralnoj sredini, osim stru¢njaka/specijalista iz vise disciplina, ukljuciti i Sirok krug
zainteresovanih strana; da ¢e njihove perspektive morati da budu ugradene u naucni plan; da
necée biti tretirani kao inferiorni; da se odluke ne mogu donositi iza zatvorenih vrata; da se
uoblicenje reSenja odvija kroz proces, u viSe faza, da se prati i1 koriguje; da je cilj opste dobro i
odrzivi razvoj zajednice i drustva; da razultat procesa donosi opipljive promene u ’svetu zivota’.

Iako se problemi/potrebe u ’svetu zivota’ najceS¢e odnose na ravan zajednice, te se reSavaju

116

putem izmene praksi, institucija i instituta™®, ovaj pristup je moguce primeniti i na uzim (i $irim)

planovima.

Na planu ustanove ili organizacije, nove tendencije u menadzmentu $kole ¢ine jasan primer za
to. Cilj kome se tezi upravo je integrisano obrazovanje — oblik rada ustanove utemeljen u
vrednostima zajednice (drusStva), motivisan njenim potrebama, oslonjen na njene resurse i
potencijale, orijentisan ka njenoj dobrobiti i odrzivom razvoju. Instituti poput Saveta roditelja,
Ucenickog parlamenta i druga tela koja je moguce formirati treba da obezbede ucesce

neposredne i ire zajednice u dono$enju vaznih odluka koje se ticu Zivota i buduénosti skole'’.

118y okviru teorije sistema, pod institucijama se podrazumevaju ,,procedure, pravila, kriterijumi, tehnike i metode
koje povezuju kodove komunikacije sa specifi¢nim na¢inima komunikacije i akcije. Takve institucije su, npr. izbori,
kamate, ugovori, dokazi, kontra-argumentacija ili publikacije®. Institucije su autoreferentne i pripadaju razli¢itim
ravnima razmisljanja (nauka ¢ini jednu takvu ravan, politika drugu itd.), zbog Cega i postoje teskoc¢e u komunikaciji
medu tim ravnima. Vezu medu ravnima najlakse uspostavljaju pojedinci koji lako prestupaju iz jedne u drugu (Krohn
i van den Daele, 1998: 195-196). Za ovaj pojam, Milan Uzelac predlaze termin ’socijalni institut’ (2012: 7), kako bi
napravio razliku izmedu jedinstvenih institucija socio-kulturne realnosti (npr. $kola) i njihovih pluralnih instituta tj.
instrumenata (npr. diploma).

117 Vise razli¢itih primera videti u: UNICEF (2009); Manitoba Education, Training and Youth Staff School
Programs Division (1997) i Stoep, van der & Louw, W. J. (2007).
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Navedeni pristup ima odlucujuéi uticaj 1 na koncept nastave, koji se takode krec¢e ka integraciji

gradiva unutar predmeta, predmeta unutar kurikuluma i kurikuluma unutar konteksta.

Vaninstitucionalno, nacela transdisciplinarnosti moguce je primeniti na bilo koju problemsku
situaciju koja zahteva participaciju zainteresovanih strana, odnosno gde autoriteti (eksperti,
nauka) ne mogu da isporuce gotovo resenje, jer postoji rizik da ga stejkholderi ne bi prihvatili.
Tada nauka kroz istrazivaCki okvir obezbeduje prostor zainteresovanim strama da aktivno

razvijaju resenja.

Na mikro planu, dramska pedagogija to ¢ini, mozemo slobodno re¢i, spontano, u zasti¢enom
prostoru fikcije, nastojeci u skoli da dete podrzi u procesima ucenja, ali i razumeavanja Sire slike
1 aktivnog ukljucivanja u drustvo, a takode deluje u drugim pedagoskim/andragoskim, socio-

kulturnim 1 politickim situacijama.

Transdisciplinarni pristup pronalazimo u svim oblicima dramskog i pozoriSnog rada gde su
ucesnici u funkciji stvaralaca (dakle, ne u funkciji izvodaca, niti publike koja participira),

odnosno gde je akcenat na kreativnoj participaciji ucesnika.
Mnogi oblici Primenjene drame i Primenjenog pozorista su transdisciplinarni:
= U skoli: kreativna drama (kreativna dramatika, procesni rad);

» U drustvenom kontekstu: Pozoriste u zajednici, Forum Kkoji pripremaju pripadnici neke

grupacije (rodne, socijalne, ekonomske, urbane ili ruralne...), Plejbek, LARP i dr.;
= U pozoristu: Divajzirano pozoriste.

Svi navedeni oblici koriste isti osnovni pristup — kreativni participativni dramski proces i
imaju dva razvojna procesa u fokusu: individuaciju i socijalizaciju, koji se odvijaju simultano i
neraskidivo su povezani (Sebe, 2011: 26). Kreativnost Siri opseg mogucnosti li¢nih izbora
(Skorc, 2014: 9) u konkretnom kulturnom kontekstu (Puki¢, 2012), a participacija priprema
ucesnike za druStveno delovanje (Jackson, 2011: 237-238), §to moZemo nazvati 1 politickim

ucesS¢em ili aktivnim gradanstvom.

Da bismo mogli bolje da predstavimo i potom analiziramo oblike rada kojima se bavimo,
potrebno je da blize upoznamo transdisciplinarnost kao najmladi 1 najfleksibilniji oblik kros-
disciplinarnog povezivanja. U osnovnim crtama ¢emo obrazloZiti nacela transdisciplinarnosti, a

nakon toga ¢emo izvesti zaklju¢ke u odnosu na naSu oblast proucavanja.



205

4.4.3.4.1. Prosirena definicija transdisciplinarnosti

Predmet: Transdisciplinarni pristup odgovara na probleme u ’svetu zivota’ koji imaju veliki
vrednosni znacaj za aktere/stejkholdere. Za takve probleme karakteristicno je da je percepcija od
strane stejkholdera raznovrsna, da je dostupno znanje o problemima kontroverzno i da postoje

brojne i znadajne nepoznanice (uncertainties).'®
Zadatak transdisciplinarnog pristupa je da:

a) sagleda slozenost problema (complexity): odnosi se na prisustvo i povezanost razlicitih

dimenzija, pluralnih vrednosti i normi;

b) uzme u obzir raznolikost (diversity) empirijskih i naué¢nih pogleda na problem (nosioci
empirijskih glediSta su akteri iz ’sveta Zivota’ koji zauzimaju razlicite pozicije, npr. javni i

privatni sektor; i nau¢na glediSta su raznolika, posto su ukljuceni naucnici iz viSe disciplina);

C) poveze apstraktno i konkretno (case-specific) znanje o problemu i moguc¢nostima reSenja

(naucna i ’lai¢ka’ znanja), i

d) razvije znanje i prakse koji promoviSu ono $to se smatra *op§tim dobrom’ (common good)

(Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 29, 431-432).

Filozofija: Vrednosni, ta¢nije eti¢ki okvir transdisciplinarnosti je ’op$te dobro’, a referiSe na
konkretan socio-kulturni kontekst: drustvene sisteme, ustanove i sredinu od kojih zavisi dobrobit
svih pripadnika drustva. Kako bi se obezbedilo da predlozena reSenja zadovolje Kriterijum
"opsteg dobra’, vazno je da sve zainteresovane strane — javni, privatni i civilni sektor, koji naj-

¢eS¢e imaju razlicita, pa i1 suprotstavljena gledista — u€estvuju u procesu uspostavljanja konsenzusa.

Metod: Ukljucenost stejkholdera zahteva primenu participativnog akcionog istraZivanja.
Ovaj se metod ne odnosi na istrazivanje 0 pripadnicima konteksta tj. stejkholderima, veé¢ na
njihovo aktivno i ravnopravno ucesS¢e u njemu. Cilj ukljuCivanja aktera iz ’sveta zivota’ tj.
stejkholdera u istrazivacki proces jeste da se, uz pomo¢ konkretnog ,,lokalnog znanja®, dobije
celovit uvid u problem i1 pronade odrzivo reSenje koje odgovaraju kriterijumu ’opsteg dobra’

(Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 429).

18 U operativnom smislu, nepoznanice se odnose na poreklo, strukturu i razvoj problema koji se proucava i
obraduje; kada se ti¢u znanja, odnose se na prenosenje apstraktnog, teorijskog znanja na konkretan problemski
kontekst, ili na nedostatak znanja, ili na rizike prilikom projekcije potrebnog znanja.
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Cilj transdisciplinarnog rada je, uz unapredenje nau¢nog znanja, unapredenje konteksta, {].
postizanje odrZivog razvoja. Koncept odrzivog razvoja, iako potice iz ekologije, univerzalno se
primenjuje na brojnim drustvenim ravnima. Svetska komisija Ujedinjenih nacija za Zzivotnu
sredinu i razvoj definisala je odrzivi razvoj kao:

. (...) globalni socio-politiki model za promenu praksi i socijalnih instituta™® u cilju
postizanja ravnopravnijih moguénosti unutar i izmedu generacija, istovremeno uzimajuéi u
obzir ograni¢enja kojima razvijenost tehnologije i druStvene organizacije uslovljava

sposobnost sredine da odgovori na aktuelne 1 buduce potrebe (WCED, 1992).

Rezultati: Pozeljni rezultat koji ukljuéivanje svih stejkholdera u participativni proces donosenja

odluka treba da omoguci je da se opste dobro uspostavi kao osnovno nacelo javne legislative.

Efekti: Zbog ukljucenosti u kontekst, transdisciplinarni pristup deluje integrativno i akciono.
Transdisciplinarnost je integrativna u tom smislu §to integriSe nau¢ne perspektive, nauc¢nu teoriju
i praksu, ali i samu nauku u procese donosenja odluka u ’svetu zivota’ (Pohl et al. u Hirsch
Hadorn et al., op.cit.: 411-424; Lawrence i Després, 2004: 399 u Merkx i Besselaar, ibid); u tom
smislu je i akciona: nauka se udruzuje sa stejkholderima, i, $to je u neskladu sa tradicionalnom
nau¢nom etikom koja nalaze nepristrasnost i distanciranost, s predumisljajem ¢ini intervenciju u

kontekstu koji proucava.

4.4.3.4.2. Transdisciplinarna definicija dramske pedagogije

Ovi pocetni elementi definicije transdisciplinarnosti se u okviru dramskog pedagoskog rada
¢itaju na slede¢i nadin:

Predmet: Kreativni dramski proces kao pedagoski metod vodimo na teme koje za ucesnike
imaju veliki vrednosni zna¢aj."® Jedno od osnovnih nacela kreativnog pristupa je da se radi na
osnovu liénih materijala koje ucesnici ulazu prema kriterijumu doZivljaja vrednosnog znacaja.
Problem u ’svetu zivota’ kojim se kreativni proces bavi, tako, doslovno to 1 jeste: neki vanredno
znaCajan problem (nepoznanica) u zivotu ucesnika, koji oni imaju potrebu da razumeju,

artikuliSu 1 razrese.

Wy original stoji “institucije” (institutions), ali smisao odgovara prevodu ’socijalni instituti’ (Uzelac, 2012: 7).

120 To vazi za sva tri oblika transdisciplinarnog dramskog/pozorisnog rada: kreativnu dramu u $koli, Primenjeno
pozoriste u drustvenom kontekstu i divajzirano pozoriste u teatru. S obzirom da su nacela rada jednaka, govori¢emo
o kreativnom procesu uopste, a zakljucci se, takode u nacelu, mogu odnositi na sva tri oblika rada.
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Za takve materijale 1 teme vaze sve odlike koje teorija nauke prepoznaje: sustinski su znacajni za
identitet ucesnika (ucesnici ih tako dozivljavaju); kompleksni su i izazivaju razli¢ite odgovore:
postoje razli¢ita empirijska tumacenja (npr. razli¢iti vrednosni sudovi vrsnjacke grupe, roditelja,

Skole itd.); prevazilaze znanje i iskustvo ucesnika i oni ne mogu da ih sagledaju u celosti, itd.
Zadatak dramskog pedagoskog procesa je, u skladu s teorijom nauke, da:

a) ispita razli¢ite dimenzije, vrednosne aspekte i norme na koje tematski materijal upucuje
(slozenost) 1 pomogne ucesnicima da artikuliSu problem;

b) sazna koja videnja problema postoje, koje pozicije uCesnici zauzimaju (raznolikost) i
omoguci im da sagledaju problem u njegovoj mnogostrukosti;

c) omoguéi da se licna znaCenja generalizuju kroz postupak poetizacije, usmeri njihovu
obradu kroz rad grupe (povezivanje konkretnog i apstraktnog znanja), potpomogne
sticanje iskustva, te obezbedi pedagosko ’ogledalo’ za iskustva ucesnika putem
moderirane diskusije;

d) stvori uslove za nesmetano repozicioniranje u¢esnika u odnosu na problem i podrZi ih,
kako bi se rezultati procesa integrisali i doveli do prihvatljivog resenja problema, kako za

ucesnike kao pojedince, tako i za grupu (nacelo opsteg dobra).

Ono §to je veoma vazno, a Sto ¢emo zasada izneti kao aksiom, jeste da je krajnji zadatak dramske

pedagogije da osposobi ucesnike da nadalje samostalno vode proces sopstvenog razvoja.

Opste dobro jednostavno podrazumeva da se ne dopusti nametanje jedne volje, jednog
tumacenja, autoriteta i sl., ve¢ da se kroz interakciju — dramsku igru, razmenu ideja, dijalog —
dode do resenja prihvatljivog za sve u¢esnike u procesu. Cesto isticana demokratiénost dramskog
kreativnog procesa ima suStinski pedagoski znac¢aj: on se sadrzi, naravno, u usvajanju nacela i
normi ravnopravnosti i aktivnog uces¢a u socijalnoj komunikaciji i radu, ali povrh toga, dramska
participacija omogucuje ucesnicima da nauce da takav, stvaralacki dijalog vode na unutrasnjem

planu, kada interiorizuju navedena nacela 1 norme.

Ovde odmah treba vezati i cilj dramskog pedagoSkog rada. U skladu sa teorijim trans-
disciplinarne nauke, cilj je razvoj konteksta i postizanje odrzivog razvoja. U dramskom radu,

kada radimo participativno, mi iniciramo proces pregovaranja o pozicijama aktera u kontekstu.
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Ovaj proces se takode vodi istovremeno (ili skoro istovremeno) na dva plana: socijalnom (unutar
grupe) i licnom (unutar li¢nosti uc¢esnika). Prvi otvara mogucnost korekcije pozicije pojedinca u
nesporednom, a sledstveno i Sirem socijalnom kontekstu, a drugi se odnosi na izmenu stanovista
tj. pozicije u odnosu na problem. Oba plana su vazna i medusobno se podrzavaju, ali je drugi
ipak znacCajniji, jer su posledice postignute promene na unutrasnjem planu dugotrajnije i
dalekoseznije. Uspostavljanje novih pravila u komunikaciji i ophodenju, koja nastaju kao

posledica uc¢es¢a u dramskom pedagoskom procesu, mozemo shvatiti kao rezultate ovog rada.

U tom smislu treba shvatiti i efekte dramskog pedagoskog rada: ono $to dramski pedagoski
proces moze i treba da postigne je integrisanje korigovanih perspektiva na socijalnom i li¢cnom
planu i1 njihovo pretvaranje u pristupacne liéne kompetencije koje se kasnije, prema potrebi,
mogu aktivirati. To je slozen proces interiorizacije i transformacije i vraticemo mu se malo
kasnije. Znac¢ajno je podvuci da dramski pedagoski rad ima jasnu hameru da proizvede promenu,

i to na takav nacin $to uéesnike priprema da deluju kao agenti te promene (Tiller, 2015a: 20).
Sada se mozemo vratiti na pitanje metoda, kao klju¢ne osobenosti dramskog pedagoskog rada.
4.4.3.4.3. Participativno Kriticko akciono istraZivanje

Klju¢ne odlike dramske pedagoske metodologije u njenim najrazvijenijim oblicima, koje ona
deli sa transdisciplinarnom metodologijom, jesu rad u socio-kulturom kontekstu,

participacija, intencioznost i angaZovanost U postizanju li¢ne i drustvene promene.

U nauci, ovakav pristup je ve¢ etabliran kao participativno kriticko akciono istraZivanje
(Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 26). Teorija definiSe ovaj pristup kao ,,disciplinovan proces istrazi-
vanja koji se vodi od strane i za one koji akciju preduzimaju. Prvenstven razlog za pokretanje

akcionog istrazivanja je da se pomogne ’akterima’ da unaprede svoje akcije* (Sagor, 2000).

Tvorac metoda akcionog istrazivanja je americki socijalni psiholog Kurt Levin (Kurt Zadek
Lewin, 1946). Medu brojnim preteCama ovog metoda su i DZon Djui, Marija Montesori i Jakob
L. Moreno. Akciono istrazivanje se primenjuje u mnogim naukama, npr. sociologiji, psihologiji,
antropologiji, pedagogiji i andragogiji.

U pedagogiji, akciono istrazivanje je ,metod kritiCke pedagoSke nauke C¢iji je predmet
pedagoska praksa u konkretnom kontekstu 1 konkretnoj druStveno-istorijskoj situaciji*

(Pesi¢, 1990). Kao najvaznije odlike akcionog istraZivanja, autorka navodi:
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1. Akciono istrazivanje je istovremeno i akcija i istraZivanje,
2. Akciono istrazivanje ima socijalni — participatorski karakter,

3. Akciono istrazivanje ima demokratski karakter.

Predmet akcionog istrazivanja koji je usko vezan uz ucesnike i kontekst (’svet zivota’), postulira
da se proces ucenja tj. konstrukcije saznanja i proces menjanja prakse poklapaju. Akciono
istrazivanje istovremeno predstavlja nacin saznavanja prakse koja se proucava i napor da se

praksa promeni. Stoga je akciono istrazivanje oblik angazovanog istrazivanja.

Pristup kroz participaciju podrazumeva da ucesnici obrazovno-vaspitne situacije nisu ’predmet’
istrazivanja, niti je istrazivac objektivan i neutralan; ve¢ istrazivaci i u€esnici proucavane prakse

rade zajedno: istraziva¢ postaje ucesnik, a ucesnici/prakticari istrazivaci sopstvene prakse.

Cilj akcionog istrazivanja je demokratizacija obrazovnog sistema i emancipacija svih ucesnika, a
postize se primenom demokratskog principa kroz ravnopravno uces¢e svih ucesnika u svim
fazama. Demokratski princip olicen je wu kritickoj refleksiji: demokratskoj raspravi
(komunikacijskoj akciji) unutar grupa ucesnika, kao kooperativhom traganju za istinom,

zasnovanom na snazi argumenata (Habermas).

Akciono istrazivanje oslonjeno je na kriticku nau¢nu paradigmu koja je nastala upravo u okviru
Frankfurtskog filozofskog kruga iz kog je potekao i Habermas, kao kritika pozitivizma i
zalaganje za logi¢ko i metodolosko jedinstvo prirodnih i drustvenih nauka. Postulati kriticke
paradigme su da nijedan oblik saznanja nije vrednosno neutralan i da je saznanje aktivna
konstrukcija i rekonstrukcija teorije i prakse (Pesi¢, ibid). Transdisciplinarni nau¢ni pristup je

fundamentalno oslonjen na ove pretpostavke, a dramska pedagogija ih verbatim primenjuje.
44.3.43.1. Kriticko akciono istraZivanje nakon modernizma

Metodoloska struktura transdisciplinarnog istraZivanja u stopu prati strukturu akcionog
istrazivanja, te medu njima nema ni sustinske ni formalne razlike (Hirsch Hadorn et al., ibid).
Zasto bismo se onda u analizi metodologije dramske pedagogije uopSte obracali
transdisciplinarnosti, ako nam poznavanje akcionog istrazivanja daje odgovore na sva pitanja?

Zbog dve bitne razlike:
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1. Akciono istrazivanje ne mora biti kros-disciplinarno, a mi tragamo za novom disciplinom
koja nastaje ravnopravnim uces¢em najmanje dve discipline, te nam uvid u akcioni metod

sam po sebi, iako umnogome rasvetljava istrazivacka pitanja, ne moze dati sve odgovore.

2. Postoji vazna paradigmatska razlika izmedu kritickog akcionog istrazivanja i trans-
disciplinarnosti: kriticko akciono istrazivanje pripada epohi modernizma i veri u vaznost i
mo¢ emancipatorske funkcije obrazovanja (Lewin, 1951), a transdisciplinarni pristup je
inherentan svetu koji je postmodernizam zauvek izmenio. Posto je postmoderna paradigma
problematizovala, kritikovala i dekonstruisala modernisticke koncepte (Liotar, Fuko, Derida),
dovela je do toga da obrazovanje stekne daleko pragmaticnija obelezja koja, kako smo ve¢

naveli, savremeni autori kritikuju kao nehumanisticka (Nussbaum, 2012).

Teoreticari obrazovanja ukazuju:
,Obrazovna teorija 1 praksa zasnovane su na modernistickom diskursu ¢ije samorazumevanje
tvore pretpostavke koje su mu implicitne. Postmodernisticki naglasak na upisanom subjektu,
decentriranom subjektu koji se konstruisSe jezikom, diskursima, Zeljama i podsvesnim,
reklo bi se da protivre¢i samoj svrsi obrazovanja, utemeljenoj u samomotiviSuéem,
samovodec¢em, racionalnom subjektu modernizma, sposobnom za individualnu agensnost*

(Jennings i Graham, 1996: 267).
Ova pitanja ¢emo razmotriti obrnutim redosledom:

1. Pre svega treba jasno reci: kriticko participativno akciono istrazivanje, i to njegov
pedagoski oblik primene (Pesi¢, ibid), osnovni je metod koji se Kkoristi u razvijenim oblicima
dramske pedagogije. Sve emancipatorske prakse — kreativna drama u obrazovanju, primenjeno
pozoriste, pa i1 divajzirano pozoriSte — postizu emancipaciju zahvaljuju¢i akcionom metodu.
Dokazivanje nije potrebno, jer ,,samorazumevanje [modernisticke, emancipatorske paradigme]

tvori pretpostavke koje su mu implicitne®. Sta se, medutim, dogada kada se paradigma promeni?

2. Pitanje disciplinarnosti ima formalniji karakter. U socioloskom akcionom istrazivanju, na
primer, predmet istrazivanja i promene jasno lezi u disciplinarnoj oblasti sociologije: istraZzujemo
1 menjamo npr. grupnu dinamiku. U dramskom pedagoSkom akcionom istrazivanju (koje je
transdisciplinarno), predmet istrazivanja lezi izvan i iznad i drame i pedagogije (barem prema

njihovim aktuelnim disciplinarnim definicijama). Koju praksu onda istrazuje i menja akcioni

......
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U najkra¢em ¢emo ispitati kakve promene donosi promena modernisticke u postmodernisticku,
te u post-postmodernisticku paradigmu, a paralelno s tim, i koji razlog postoji za uvodenje kros-

disciplinarnosti u tako izmenjenoj paradigmi.
4.43.4.3.2. Postmodernizam: multikulturalnost i interkulturalnost

Postmoderni svet ne samo $to je protivreCan modernom, vec¢ je 1 sam sainjen od protivrecnosti: s
jedne strane, on misli i1 funkcioniSe globalno, sa globalnim kapitalom koji je dominantniji nego
ikada i sredstvima komunikacije koja transcendiraju kulture i jezike, a s druge se temelji na

diverzitetu kulturnih konteksta, informalne komunikacije, epistemoloskih izvora i diskursa.

Habermasov koncept drustva kao racionalne grupe ljudi koja kroz demokratski dijalog 1
komunikaciju moze da postigne konsenzus, trpi izmene. U postmodernom svetu, socijetet postaje
izrazito heterogen. Drustvo gubi znacaj, a fokus se premesta na zajednicu: socijalni totalitet biva
zamenjen komunitarnim partikularitetom. Identitet drustvenih grupa vise nije aprioran (nasleden)
1 stabilan, ve¢ se konstantno konstruiSe i rekonstruiSe kroz proces samospoznaje i kritickog
redefinisanja. Jedinstvene, kolektivne i svevremene istine (grand-narative, ideologije) zamenjuje

pluralitet gledista i tumacenja privremenih i kontekstualizovanih tvrdnji.

Ako se setimo da je Apostel izgradnju zajednica video kao strategiju za kulturnu i filozofsku
promenu u postmodernom svetu, razumecemo bolje eticki i1 esteticki znacaj postmoderne
zajednice. U nedostatku grand-narativa koji bi dali smisao i pravac druStvenim akcijama
(Lyotard, 1984: passim) zajednica preuzima tu ulogu i stvara male narative koji proizvode
vrednosti koje ¢ine identitet osobe, njenu etiku 1 kulturu. Re¢ je o zajednicama koje nisu samo
geografske, nacionalne i realne, ve¢ 1 profesionalne, rodne, generacijske... i virtualne, a svaka

ima specifi¢nu etiku, estetiku, kulturu (Sassen, 2002: 277).

Brojne kulturne zajednice tvore situaciju karakteristiénu za postmoderno druStvo, a to je
naglasen kulturni (vrednosni) diverzitet. | kao fragmentacija i kao tendencija ka trans-
nacionalnalizmu, takvo stanje moze blokirati funkcionisanje druStvenog sistema (Dobrijevi¢ 1
Krsti¢, 2013: 90). U nastojanju da se druStvo kao entitet konsoliduje, afirmisana je
multikulturalnost — ,,impuls da se ujedine razli¢ite kulture, uvazavajué¢i njihovu mnogostrukost

(Epstein, 1995. u Vladiv-Glover, 2014) i mnogo kritikovana tolerancija kao strategija (ibid).
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Posto se uvidelo da je multikulturalnost staticna 1 ne vodi ka drustvenoj integraciji (Jovanov,
2013: 111), zamenila ju je interkulturalnost kao aktivniji koncept: nastojanje da se kroz aktivan
dijalog kao strategiju, prihvati i nauc¢i kultura ’drugih’ i ’drugacijih’ (Savet Evrope, 2008).

Uprkos uspesnoj primeni, s daljim razvojem drustva i ovaj je pristup dobio umesnu kritiku:

,» Teoreticari “interkulturalne’ komunikacije (...) stvaraju isti problem koji nastoje da rese: oni
posmatraju ’kulture’ kao odvojene entitete i ljude kao ’pripadnike’ tih odvojenih entiteta“

(Schulze-Engler, 2009: xii u Dagnino, 2011: 8)

Oba navedena pristupa zapravo odraZzavaju tradicionalno ,,monolitno* videnje kulture kao pojave
koju odlikuju ,,unutrasnja homogenizacija i spoljna separacija“ (Herder u Dagnino, op.cit.: 4).
Stavise, onaj ko posmatra centrira sebe u ,,monolitnu® kulturu: sam proces saznavanja sveta
zasniva se na prepoznavanju ’drugosti’: ,,sebstvo se konstituiSe kroz istrazivanje ne-sebstva“;
»sebstvo se formira kroz iskuSenja drugosti (Berman, 1984: 68, 75 i Ireland, 2004: 63 u
Dobrijevi¢ i Krsti¢, op.cit.: 91).

Savremeni autori smatraju da takvo videnje ne odgovara faktickom stanju, gde
»sve vise ljudi oseta da se nalaze izvan etnickih, rasnih, seksualnih, ideoloskih i drugih
ograni¢enja koje postavlja kultura u kojoj su rodeni* (Epstein, 2004, u Dagnino, op.cit.: 6) i ne
pomaze da se zaista postigne pluralitet. Oni ukazuju na znacaj ’perspektive’ u tim procesima:
umesto pogleda ’iz centra’, koji ¢ini da svet posmatramo binarno i1 prema sopstvenim
vrednosnim merilima, potrebno je da izmestimo perspektivu, i to podjednako u odnosu na
objekat posmatranja i u odnosu na sebe kao subjekat (Vladiv-Glover, 2014). Re¢ je o
»perspektivi u kojoj sve kulture deluju decentrirano u odnosu na sve ostale kulture, ukljucujuéi 1

nasu sopstvenu* (Berry i Epstein 1999. u Dagnino, op.cit.: 1-2).
4.4.3.4.3.3. Post-postmodernizam: transkulturalnost

Mihail Epstajn (Mikhail Epstein) smatra da se, s dolaskom novog milenijuma, zavrsila celokupna
‘post’ era i da nastupa novo doba koje predlaze da se obelezi prefiksom ,.trans,, (1999: 467).

Brojni autori'®*

se zalaZu za ’transkulturalnost’ kao svetonazor koji transcendira saznavanje sveta
na osnovu binarnih opozicija kao §to su 'mi-drugi’, ’centar-margina’, 'nacionalno-lokalno’, pa 1

“otpor-mo¢’ (Welsch, 1999. u Dagnino, op.cit.: 1).

121 Osim autora koji su ovde navedeni, transkulturalno$c¢u su se bavili i bave se Fernando Ortiz, Mary Louise Pratt,
Octavio Paz, Anne Holden Renning i dr.
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Transkultura je za Epstajna ,polje interakcije medu postojeéim i mogucéim kulturama®,
,multidimenzionalan® i ,,kontinuiran prostor u kom neostvareni, moguci elementi nemaju nista
manje znacenje od ’stvarnih’* (ibid.:6), koji ljudima omogucuje da osvoje slobodu od kulturnih

prisila i ograni¢enja i ostvare nezavisnost od bilo kog predodredenog kulturnog miljea.

Transkulturalnost nastaje iz postmodernog sveta: proliferacija pluralnih identiteta, gradanstva,
afilijacija 1 nacionalnosti koja karakteriSe zivote sve veceg broja ljudi (Bosniak, 2001 u Dagnino,
op.cit.: 5) poziva da se uspostavi pravo subjekta na li¢ni kulturni izbor i opredeljenje, te njegovu
agensnost u tome ¢ini neophodnom (Welsch, 1999, ibid). Sulc-Engler (Frank Schulze-Engler)
tvrdi da subjekti 1 akteri viSe nisu, kao u postmodernizmu, kulture, ve¢ ljudi, te da pitanje vise
nije kako kulture uoblicuju drustvene grupe i njihove svetonazore, ve¢ §ta grupe, a pre svega

pojedinci, cine s kulturom u sve snaznije globalizovanom svetu (2007, ibid).

,»Iranskultura ¢ini da se fokus kulturnog identiteta pomera sa kolektivne na individualnu
svest, gde se na ljudska bi¢a gleda kao na pojedince sposobne da u mnostvu razli¢itih
kulturnih ponuda dinamicno biraju ono §to njima najbolje odgovara u odnosu na kontekste 1

okolnosti“ (Epstein, 2004. u Dagnino, 2011: 6).
4.4.3.43.4. Kriticko obrazovanje u post-postmodernom svetu

Transkulturna agensnost, koja je sa modernistickog subjekta u drustvu presla u postmodernizmu
na kulture u zajednicama, u post-postmodernizmu se vraca na pojedinca koji kulture i zajednice
vidi kao mogucénosti u gradenju identiteta — lokalno, nacionalno, internacionalno i trans-
nacionalno (ibid.: 9). Agensnost se vrlo precizno odnosi na socijalni i li¢ni aspekt — aktivnosti
ljudi koji se transkulturno povezuju i aktivnosti pojedinca kojima on poseze za kulturnim
materijalom i transcendira kulturne sfere i polozaje. Utemeljena je u pravu svakog ¢oveka na

licne kulturne izbore, opredeljenja, pluralne pripadnosti i viSestruke, viSeslojne identitete.

Sticanje sposobnosti za slobodno kretanje subjekta od jednog do drugog kulturnog stanovista
autori nazivaju transkulturacijom. Ona pocinje varijetetom kriticke refleksije akionog metoda —
aktivnom samorefleksijom (Couldry, 2000., ibid) u ,,procesu samodistanciranja, samoostranjiv-

anja i samokritike sopstvenog kulturnog identiteta i pretpostavki® (Berry i Epstein, 1999., ibid).

Kriticko obrazovanje u savremenom dobu, prema tome, treba da vodi ka osposobljavanju

subjekta da aktivno reflektuje o sebi u totalitetu sveta. Donald Kucoleta (Donald Cuccioletta)
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navodi krasnu misao koja sublimi$e smisao transkulturalne refleksivnosti kao sposobnosti da

,vidimo sebe u drugome* (2002: 9).

Dodali bismo da emancipaciju nikako ne bi trebalo precrtati iz agende novog kritickog
obrazovanja, posebno u kulturnim, pa i nau¢nim i drugim sistemima koji su snazno etnocentricni.
Potreba za emancipacijom ne prestaje, ali prestaje da bude krajnji cilj; emancipacija je sada
stepenik koji vodi ka sposobnosti pojedinca da kroz transkulturnu poziciju postigne punu
individuaciju (izgradnju autenti¢nog transkulturnog identiteta), kao i socijalizaciju (zivot u

socijetetu koji ¢ine emancipovane i transkulturno formirane osobe).'?

4.4.3.43.5. Kros-kulturalnost i kros-disciplinarnost

Postavlja se pitanje: kakva vrsta znanja moZe da ostvari ideal aktivne samorefleksije i dovede do
transkulturacije? Najjednostavnije receno, to je ,trans“ znanje: transkulturno i transdisciplinarno.
Ono mora biti utemeljeno u disciplinarnom znanju, kao S$to i transkulturalnost mora biti

ukorenjena u lokalnoj ili specifi¢noj kulturi/kulturama (Dagnino, op.cit.: 10-12).

Prema Epstejnu, znanje je uvek prvo nacelo transkulturalnosti. Da bi se transcendiralo, mora se
posedovati i disciplinarno i univerzalno znanje. Slobodanka Vladiv-Glover, saradnica Mihaila
Epstejna, poreklo ,trans* znanja nalazi u tri koncepta: 1) transkulturalnosti samog Epstejna,
2) ,,znanja kao misljenja (stava)* Carlsa Pirsa (Charles S. Peirce), te 3) ,,znanja kao perspektive
i znacaju kritike u projektu geneologije Misela Fukoa (Michel Foucault) (op.cit.). Ova trijada —
transkulturalnost, subjektivnost znanja i kriticka perspektiva — omoguéuju uspostavljanje kros- i
transdisciplinarnosti: dijalog preko disciplina i ,,nastanak razli¢itog i novog znanja iz borbe

medu razli¢itim oblastima unutar kulture* (Foucault, 1980: 162 u Vladiv-Glover, op.cit.).

Prethodnica transdisciplinarnosti, potvrduje autorka, svakako je interdisciplinarnost (ibid), a pre
nje, mozemo dodati, multi-disicplinarnost. U Sirokim potezima, kros-disciplinarnost moZemo
vezati uz pojavu filozofskog pragmatizma (koji je sledio i DZon Djui) i potom socijalnog

konstruktivizma, evoluciju pojma kulture, kao i razvoj kritickih $kola i studija kulture u 20. veku.

Oslanjaju¢i se na zakljucke Slobodanke Vladiv-Glover, transdisciplinarno znanje mozemo

tumaciti kao kombinaciju ili spoj (fusion) dve vrste znanja: disciplinarnog i transkulturalnog.

122 Moguée je da termini *individuacija’ i *socijalizacija’, s obzirom da poticu iz drugacije paradigme, nisu sasvim
adekvatni procesima koje treba da opisu, te da ¢e vremenom biti uvedeni novi i adekvatniji; njihovo znacenje,
medutim, u osnovi odgovara potrebi koju ovde imamo.
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Ono ¢ini ,,viSi stepen meta- ili samorefleksivnosti“ — analiticki pogled koji transcendira

partikularne ravni (politi¢ke, ideoloske, religijske, nacionalne i kulturne) (ibid).

Autorka zakljuCuje da je glediste (point of view) najvaznije svojstvo modernih nauka (ibid.)
i dodaje da je glediSte uvek eticko i li¢no. Iz toga sledi da je bitan zadatak savremenog
obrazovanja da, osim znanja, razvija eti¢ka i subjektivna gledista (perspektive, svetonazore).

Velika pedagoska korist je u pluralitetu gledista, od kojih svako omogucuje poseban kulturni uvid.
4.4.3.43.6. Samoobrazovanje i samokulturacija

Da bi sprovelo ovaj nov zadatak, obrazovanje mora redefinisati svoju filozofiju i metode,
emancipacija subjekta na kojoj se kriticki akcioni pristup zasniva. Modernisticki opozit
’emancipacija-opresija’ zamenjen je postmodernistickim opozitom ’otpor-mo¢’ (Usher i
Edwards 1994. u Jennings i Graham, op.cit.: 275), a u post-postmodernizmu se opoziti sasvim

prevazilaze licnim izborima pojedinca ¢ije glediste je izmeSteno u transkulturni prostor.

Kada su ciljevi tj. interesi i vrednosti obrazovanja i pedagoske nauke u pitanju (Pesi¢, op.cit.), $to
zapravo otkriva socijalnu dimenziju njihovog delovanja, promene su takode veoma osetne.
U modernizmu je kriticko obrazovanje emancipovalo subjekte od opresivnog sistema (ibid); u
postmodernizmu ih osnazuje da se bore za pozicije moéi u svetu (Peters i Marshall, 1991. u
Jennings i Graham, op.cit.: 276); u post-postmodernizmu, oponenta nema, osim ukoliko se snage
koje nastoje da pojedinca priveZzu za apriorni identitet: npr. nacionalni, ne prepoznaju kao
antagonisticke (Welsch, 1999. u Dagnino, op.cit.: 7). U skladu sa razvojem multi-, inter- i trans-
kulturalnosti, cilj i interes nauke, pa time i kritickog obrazovanja, bio bi da senzibilise subjekte
za razli¢ite kulturne i disciplinarne perspektive i da im omoguci da samostalno vode proces
samoobrazovanja — sticanja disciplinarnih i univerzalnih znanja i distanciranog, kritickog pogleda
koji omogucuje njihovo povezivanje, kao i proces samokulturacije — kulturne samotvorbe

kori$¢enjem elemenata kultura u stvaranju sopstvenog kulturnog identiteta (Dagnino, op.cCit.: 8).

Afirmisué¢i koncept samoobrazovanja, post-postmodernizam preuzima i dalje razvija post-
modernisticku zamisao koja obrazovanju odric¢e prerogative vodstva u razvoju 1 formiranju osobe.
U tome treba razlikovati ideju samoobrazovanja u okviru institucije i autodidaktizma izvan
institucije. Postmodernisti ne odbacuju institucionalni oblik obrazovanja, ve¢ tzv. mimeticku

(ucenje putem oponasanja) i ciljanu (uc¢enje kao modelovanje) obrazovnu paradigmu, a zalazu se
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za oblik institucionalnog obrazovanja koje ¢e omoguciti slobodan, samovoden razvoj osobe.
Ucenje se, kao i kod Nicea koji je preteca te ideje, vidi kao proces otvorenog ishoda, kao rast i

razvoj, ni¢im unapred omeden i vremenski neograni¢en (Dobrijevi¢ i Krsti¢, op.cit.: 84, 86).
4.4.3.43.7. Paideicka funkcija transkulturnog obrazovanja

Koncept transkulturalnosti proizisao je iz objektivnih svetskih kretanja: uspostavljanja globalnih
komunikacija, transnacionalnih kultura (npr. urbane ili omladinske), stvaranja globalne naucne
zajednice (Sto smo i mi zapazili u slucaju dramske pedagogije), globalne proizvodnje i trzista, a
sada i masovnih migracija koje ¢e dodatno destabilizovati lokalne kulture. Svakako ne bi valjalo
da se transkulturalnost shvati kao neka vrsta zavere protiv nacionalnog ili drugog generickog
kulturnog identiteta. Kao realan, transkulturni koncept se ve¢ spontano ostvaruje; ovde je re¢ o

njegovoj artikulaciji kroz institucionalno delovanje.

Institucionalno obrazovanje treba da omogu¢i da transkulturacija postane voljna i kreativna,
namesto slucajna i haoticna. Ono to mora Ciniti 1 Sirenjem opsega znanja 1 omogucavanjem
gradenja stavova/glediSta/svetonazora koji nas ¢ine kulturno senzitivnim 1 solidarnim gradanima.

U smislu paideickih ciljeva kulture i gradanstva, transkulturalnost moze biti sagledana kao:

»(...) koncept kreativne tvorbe kulture, instrument za formiranje kulturnog identiteta, nacin da
se dozivi sopstveni kulturni identitet i analiticki/kriticki alat koji moze da izrazi (...) osecaj

globalnog gradanstva‘“ (Dagnino, op.cit.: 13).

Kao i na kulturu, transkulturalnost na gradanstvo gleda u ,trans* referencama — kao na nad-
nacionalno, globalno gradanstvo, s tim §to, kao i u nau¢nom i kulturnom smislu, univerzalno ne
ponistava globalno, ve¢ se temelji u lokalnom da bi dostiglo univerzalno (Appiah, 2006: xxi u

Dagnino, ibid). Ipak, novo gradanstvo transcendira singularitet nacionalne drzave i kulture:

,» I ranskulturalnost smesta koncept kulture u centar redefinisanja nacionalne drzave, pa cak i
njenog nestanka. Ovaj proces prepoznavanja sebe u drugome neizbezno vodi prema
kosmopolitskom gradanstvu. Takvo gradanstvo, nezavisno od politi¢kih struktura 1
institucija, razvija razumevanje svakog pojedinca da je kultura viSestruka i prozimajuca i da
su iskustvo i egzistencija svakog pojedinca omoguceni kontaktom sa Drugim koji je u

stvarnosti slican subjektu” (Cuccioletta, op.cit.: 8-9).
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Agensnost u ostvarenju transkulturnog statusa (Dagnino, op.cit.: 5) nalaze da se i trans-
nacionalno gradanstvo izrazi u javnoj sferi, na demokratski nacin i1 bez politickog uplitanja. Ono

emanira ’odozdo’ (grass-root) i njegovo znacenje ne namece sistem (Cuccioletta, op.cit.: 8-9).
4.4.3.4.3.8. Transkultura i transdisciplinarnost: elementi nauke

Mozemo izvesti zakljucak o tome Sta promena paradigme znaci za transdisciplinarnu nauku.
Naglasavamo da ovde posmatramo udaljen horizont, tj. iznosimo hipoteticku situaciju, jer je
proces globalne transkulturacije u toku, s razli¢itim stepenom ostvarenosti u razli¢itim sredinama.
Pojedini socijeteti (zajednice i drustva) su u vecoj meri transkulturni; drugi su jo$ uvek u post-
modernom dobu; tre¢i su na prelazu modernog u post-moderno, iako sadrze vidljive elemente
transkulturnog socijeteta, itd. (rekli bismo da je kod nas zastupljena treéa situacija, makar samo
po indikatoru disperzije mo¢i sa sistema na ekonomske pozicije). Tako se i odredenja elemenata

transdisciplinarne nauke moraju uzeti fleksibilno, a isto vazi i za njihove strategije.

= ‘Svet Zivota’ kao osnovna kategorija, u dobu transkulture zadrzava svoj znac¢aj i u osnovi ne
menja znacenje: to je i dalje ravan sveta distinktna od i dalje postojecih institucija sistema i
nauke. Razlike su ipak brojne: sistem razvija transnacionalne valence; nauka je sve rede
monodisciplinarna; najzad, sam ’svet Zivota’ sacinjavaju transkulturni subjekti.

= Potreba u ‘svetu Zivota’ se, kako smo ve¢ zakljucili, odnosi na socijalni integritet i
integraciju. Integritet kao kulturna jedinstvenost (posebnost) odnosi se na zaStitu prava
svakog pojedinca na kulturno formiranje 1 povezivanje; zahvaljuju¢i tome, vrednosni habitus
zajednice se menja: pluralizuje se, usloZnjava i neprestano redefiniSe; StaviSe, sam proces
redefinisanja se moZe shvatiti kao vrhunska vrednost. Integracija se oslanja na agensnost u
socijalnoj ravni, putem povezivanja kulturnih subjekata — pojedinaca i zajednica; rezultat
integracije nije homogeni socijalni totalitet, ve¢ dinami¢na ravan heterogenih partikulariteta.

» Trans-nauka u vidu aktivnog dijaloga, kao na¢in odbrane/razvoja/afirmacije ’sveta Zivota’,
poprima joS$ jasnije odlike participativnog demokratskog dijaloga koji se vodi na lokalnoj,
nacionalnoj, inter- i transnacionalnoj ravni (Sassen, op.cit.). Vidovi dijaloga se usloznjavaju:
osim nacionalnih i transnacionalnih institucija, sve veéi znacaj dobijaju vaninstitucionalni
kanali komunikacije i delovanja (npr. Wikileaks). Gradani postaju svestni da je lokalna
dimenzija deo globalne slike i da je lokalna demokratija Cinilac globalne (videti: Miller,

2002). Habermasova ,.,komunikacijska akcija“ nije prevazidena, Stavise, prosirila je opseg.
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Kako ova promisljanja ne bi delovala sholasticki, potrebno je da naglasimo kako drusStvene
pretpostavke nasSeg, u odnosu na Habermasovo doba, nisu povoljnije, naprotiv: hladni i krvavi
(trans-nacionalni) ratovi, siromastvo i drustvena nejednakost na$ svet ¢ine duboko ranjivim.
Humanisticko vrednovanje i aktivna participacija gradana kao paideicki ideali; transnacionalna
odgovornost i transkulturna empatija; autoritet drzave i naucno znanje u sluzbi gradana; integritet

i integracija, daleko su od apstraktnih diskurzivnih pojmova; oni su nuznost za opstanak sveta.

Mozemo zakljuciti kako nam je analiza pokazala da transdisciplinarnost ne moze prosto nastaviti
kriticku nau¢nu/pedagosku paradigmu i preuzeti njene metode, jer je svet zaista izmenjen
»postmodernitetom* (Epstein, 1995). Dramska pedagogija nije u tome izuzetak. Ono Sto
transdisciplinarna nauka moze da wucini jeste da preuzme postulate kriticke akcije 1
operacionalizuje ih, kako bi ih ucinila Siroko primenjivim za unapredenje drustvenih praksi.
Na koji nacin transdisciplinarnost prevodi kriticku akciju u savremene uslove, najbolje se vidi

kada se istrazivacko-akcioni proces sagleda kroz procese saznavanja.
4.4.3.4.3.9. Nacela transdisciplinarne epistemologije

U narednom odeljku ¢emo navesti nacela transdisciplinarne epistemologije, a nakon toga ih
primeniti u analizi dramskog pedagoskog procesa. U predstavljanju nacela prati¢emo nacin na
koji sama nauka sebe vidi; prema prvom nacelu transdisciplinarnosti o znacaju subjektivnog
gledista 1 vrednosnim imperativima, ovo je obavezan pristup. Uo¢i¢emo da teorija nauke i teorija
drustva ne govore sasvim istim jezikom; tamo gde je to potrebno, pomo¢i ¢emo oko *prevoda’. U

predstavljanju dramskog pedagoskog procesa, pribeci c¢emo sintezi jezika.
4.4.3.4.3.10. Struktura transdisciplinarnog saznajnog procesa: ciklus

Kao i u akcionom istrazivanju (Pesi¢, op.Cit.), saznavanje u transdisciplinarnosti je dinamican
participativan proces konstrukcije znanja (Elzinga u Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 350) koji
omogucuje 1) konstrukciju novog znanja, 2) transformaciju postojeceg i 3) integraciju svih —

naucnih i ne-naucnih — znanja u resenja u cilju ’opsteg dobra’ (Pohl et al., ibid.: 411-424).
Ovi procesi su i sukcesivni i simultani.
Kao sukcesivne, mozemo ih posmatrati kao faze:

1) formulisanje tzv. sistemskog znanja, tj. znanja o problemu koji se proucava;
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2) izgradnja tzv. transformativnog znanja: prilagodavanju postojecih znanja, npr. tehnologija,

konkretnoj situaciji problema/potrebe;

3) artikulacija tzv. ciljanog znanja, tj. usvajanju reSenja prihvatljivih za sve stejkholdere, kroz
aktivan dijalog do konsenzusa (Pohl i Hirsch Hadorn, 2007: 19, 30-32).

Kao i u akcionom istrazivanju, faze ¢ine ciklus. Ciklusi su, medutim, takode faze procesa.
Niz ovakvih ciklusa, jedan nakon drugog, ¢ine proces transdisciplinarnog nau¢nog rada, i to tako

Sto se rezultati jednog ciklusa koriste kao pocetna pozicija za pokretanje narednog.
U najkrac¢em, proces nauc¢nog rada, sastavljen od ciklusa, ima ovakav tok:

Naucni rad uvek inicira potreba u ’svetu zivota’. Transdisciplinarna nauka (viSe udruzenih
nauka) radi na procesu reSavanja problema, uz ucesce predstavnika konteksta. PoSto formulise
odredena saznanja, nauka ih ¢ini raspolozivim ’svetu zivota’ u kom ih svi stejkholderi razmatraju
kroz trans-nauc¢ni dijalog. Nauka ugraduje trans-nau¢ne zakljuc¢ke u naredni krug svog rada, kao

nov istrazivacki cilj. Naucni rad traje dok se ne uspostavi konsenzus oko kona¢nog resenja.

U svakoj od faza, takode, sva tri procesa se odvijaju istovremeno: npr. integracija ne-nau¢nih u
nauc¢na znanja preduslov je za konstrukciju i sistemskog i transformativnog znanja; novo znanje

nastaje i kroz transformaciju postojeceg i kroz formulisanje ciljanog znanja, itd.

Pocetna/sistemska znanja: Da bi se formulisala potreba, nauc¢ni problem 1 istrazivacki cilj,
potrebno je da se, osim naucnika, ukljuce 1 ne-nau¢ni ucesnici koji donose ’lokalno znanje’. U
procesu saznavanja, oni ucestvuju u svojstvu trans-nauke. Izmedu nauke i trans-nauke nema
hijerarhije znanja, ve¢ se svaki doprinos podjednako ceni. Ne-nau¢ni ucesnici se ne smatraju
laicima, ali ni trans-nau¢nicima, ve¢ ,,proSirenom vrs$njackom zajednicom* (Funtowicz i Ravetz
u Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 365). Kako bi njihova uklju¢enost u nau¢ni proces dala doprinos,
mora odgovarati visokim pozicijama na lestvici gradanske participacije (gde, inace, tradicionalno

obrazovanje kao model komunikacije zauzima najnizu poziciju; videti: Arnstein, 1969/1996).

Vrsta znanja kojima transdisciplinarna nauka operise je i naucna i trans-naucna: etnografska,
iskustvena i ispunjena vrednostima svih ucesnika uklju¢enih u proces (Funtowicz i Ravetz u
Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 365). Transdisciplinarna nauka radi sa subjektivnim misljenjima,
stavovima, uverenjima, pretpostavkama i brojnim pitanjima koja impliciraju ljudske motive,

razli¢ite okvire znanja i nacine razmisljanja, pluralne interese i moralna stanovista.
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Transformacija znanja: Odlika transdisciplinarnog pristupa je da svi ucesnici u procesu uée, i
to ne samo o pojavi koju proucavaju, ve¢ i jedni o drugima (Funtowicz i Ravetz, 1993; Gibbons
et al., 1994; Nowotny, 1999. u Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 29). Transdisciplinarni proces je ne
samo dvosmeran, ve¢ viSesmeran, jer svi uce od svih (Funtowicz i Ravetz; Klein, ibid.: 363,
407). Transdisciplinarni proces stoga nosi vazne odlike inter- ili transkulturalnog susreta —

124 ;
|

susreta sa *drugim’ i *drugadijim’, iz kog svi izlaze izmenjeni.'® Otvorenost, etnorelativizam
interkulturalna kompetentnost, pa i odredene politicke 1 pedagoske kompetencije naucnika-

istraZzivaca €¢ine uslov za uspeSan transdisciplinarni rad (Petts et al., 2008: 598).

Naucnici su svesni da je znafaj uvazavanja raznolikosti za uspeh transdisciplinarnog rada

odlucujuéi i upozoravaju:

»Zanemarivanje razlicitosti (diverziteta) ciljeva, vrednosti, ofekivanja i konstelacija moci
kako u drustvu, tako i u nauci, dovodi do opasnosti od simbolicke participacije, a time do
utvrdivanja vec postojecih [drustvenih] uloga i pozicija i niskog potencijala za inovacije

(naglasila S.M.) u transdisciplinarnosti. (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 437)

Stvaranje novog znanja, dakle, uslovljeno je moguc¢noScu repozicioniranja stejkholdera.
Promena drustvenih pozicija znaci da se kontekst razvija, sto i jeste cilj transdisciplinarnog rada.
Do promena pozicija, pak, do¢i ¢e iskljucivo ukoliko se ostvari snazna komunikacija izmedu
svih stejkholdera, gde i1 nauka zauzima poziciju jednog od njih (nas), namesto da zadrZi svoju
tradicionalnu ulogu nezainteresovanog posmatraca procesa i pojava ili, u manje rigidnom

scenariju, poziciju medijatora. Kroz transdisciplinarni rad, nauka se i sama neizbezno menja.
4.4.3.4.3.11. Akcionai integrativna uloga nauke

Dok je od industrijske revolucije do danas, nauka bila strateski resurs koji odlucujuce uti¢e na
kvalitet ljudskog zivota (Hirsch Hadorn et al., op.cit.: 21); kao sastavni deo konteksta, ona dobija

drustvenu ulogu ,,agenta promene* (Krohn i van den Daele, 1998: 191).

123 Stepen kulturnog prozimanja zavisi od sredine i konkretne situacije. Minimum proZimanja je interkulturalnost.

124 Termin etnorelativizam’ i njegov pandan “etnocentrizam’ ne odnose se samo na etni¢ku pripadnost osobe, veé na
kriticki ili nekriticki odnos prema sopstvenom identitetu u Sirem smislu (videti: Bennett, 2004). Adorno (Theodor
Adorno) i kolege tumace etnocentrizam kao ,,pr